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Izvleček 
Raziskovalci v zadnjih letih glasbeno vajo vse pogosteje proučujejo z vidika 
samoregulativnega učenja, ki nudi okvir za integracijo številnih različnih dejavnikov učenja. 
Kljub temu nekateri vidiki, kot so motivacijski, predvsem pa čustveni, ostajajo slabo raziskani 
(McPherson, Miksza in Evans, 2018). Namen tega magistrskega dela je bila primerjava 
uspešnih in manj uspešnih študentov klavirja, glede na to, kako vajo razumejo in se je 
lotevajo, kaj jih za vajo motivira in kako jo čustveno doživljajo. Podatki so bili zbrani in 
obdelani po metodi pojmovnega mreženja (Trochim, 1989; Kane in Trochim, 2009). 
Udeleženci so v dveh skupinah po šest pianistov prek spleta odgovarjali na odprta vprašanja, 
ki so se navezovala na kognitivno-vedenjske in čustveno-motivacijske vidike vaje. Odgovore 
so vnašali v skupinsko preglednico, nato pa jih je vsak udeleženec po svoje razdelil v poljubno 
število pomenskih kategorij in ocenil, kako pomembno se mu zdi za učinkovitost vaje to, kar 
opisuje izjava, in kako pogosto to doživlja ali počne tudi sam. Rezultati večrazsežnostnega 
lestvičenja in Wardove hierarhične grozdne analize so pokazali, da je razumevanje vaje pri 
uspešnejših študentih bolj poglobljeno in kompleksno ter da se v največji meri posvetijo 
predvsem interpretativnim, tehničnim in telesnim vidikom vaje, medtem ko manj uspešni 
največ časa posvetijo organizaciji vaje. Na motivacijskem področju so uspešni študenti 
omenjali tako usmerjenost v približevanje izkazovanju zmožnosti kot približevanje 
obvladovanju, vendar je bilo slednje omenjano več kot trikrat pogosteje. Manj uspešni 
pianisti so se ravno obratno v večji meri navajali približevanje izkazovanju zmožnosti, poleg 
tega pa so omenjali še izogibanje neobvladovanju in izkazovanju nezmožnosti. Razlike so bile 
opazne tudi pri čustvenem doživljanju vaje – medtem ko so uspešni pianisti navajali 
predvsem pozitivna čustva (užitek, zadovoljstvo ipd.), so manj uspešni navajali predvsem 
negativna (frustracija, strah ipd.). Pri razumevanju učinkovite vaje se kaže potreba po 
upoštevanju in boljšem razumevanju vloge čustev.  
Ključne besede: dosežki, glasbeniki, motivacija, samoregulativno učenje, vaja. 
 
 
 
Differences in the perceptions of daily practice between high achieving and 
low achieving piano students  
Abstract 
In recent years, musical practice has become more frequently addressed through the 
framework of self-regulated learning. Although the framework offers good integration of 
different learning aspects, some aspects - like motivational and emotional aspects of 
practice – are less well researched (McPherson, Miksza & Evans, 2018). The purpose of this 
study was to compare high- and low-achieving piano students in regard to their 
understanding of practice, how they approach it, what motivates them for practice, and how 
they experience practice emotionally. The data were gathered and analysed using concept 
mapping (Trochim, 1989; Kane & Trochim, 2009). Two groups of pianists (with six 
participants each) were formed; one with no formal achievements and one with an average 
of more than three formal achievements in the past five years. The groups answered 
questions concerning cognitive-behavioural and motivational-affective aspects of their 
practice via two separate google spreadsheets (they were anonymous). Each participant 
classified their given answers freely into any number of categories. They evaluated each 
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answer in regard to importance and frequency of the described strategy or experience. The 
results showed that the high-achieving showed a more in-depth and complex understanding 
of practice and focused more on interpretation, technique and body, while the low-
achieving group focused more on the organization of practice. Differences were found in 
regard to motivational-affective aspects of practice. The high-achieving pianists mentioned 
mastery goal orientation and positive emotion much more frequently than the low-
achieving. The latter mainly reported focusing on performance goals and negative emotion, 
while also mentioning mastery-avoidance and performance-avoidance. There is a clear need 
to for an integration of motivational and emotional aspects of practice into our 
understanding of efficient practice. 
 
Keywords: achievement, motivation, musicians, practice, self-regulated learning. 
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Uvod 
Čeprav so ugibanja o izvoru izjemnih glasbenih sposobnosti prav tako stara kot prva 
poročanja o velikih glasbenih dosežkih (Ericsson, Krampe in Tesch-Römer, 1993), je področje 
raziskovanja glasbene vaje precej mlado. Razlage o uspehu so se skozi zgodovino s področja 
usode in božanskih darov premaknile na področje genetike in prirojenega talenta, te pa je 
izpodrinila bolj okoljska perspektiva, ki je poudarjala pomen priložnosti in vaje. Znanstveno 
raziskovanje glasbene vaje se je razmahnilo v osemdesetih letih prejšnjega stoletja 
(Gabrielsson, 2003) in je bilo sprva močno usmerjeno na količino vaje kot glavni (ali celo 
edini) napovednik glasbene odličnosti. Danes se številni raziskovalci strinjajo, da je slika 
vsekakor kompleksnejša (Bonneville-Roussy in Bouffard, 2015). V modele o vaji ponovno 
vstopajo lastnosti, ki so povezane z dedovanjem, kot na primer splošna inteligentnost (Meinz 
in Hambrick, 2010) in kapaciteta delovnega spomina (Ruthsatz, Detterman, Griscom in 
Cirullo, 2008), poleg vedenja in vrojenih lastnosti glasbenika pa pomen pridobivajo tudi 
motivacijski in čustveni vidiki vaje (McPherson, Miksza in Evans, 2018). 
Vprašanja o tem, kako glasbeniki vadijo in kakšna vaja je učinkovita, so me spremljala že 
več let med mojim izobraževanjem na glasbeni šoli in na konservatoriju za glasbo, prav tako 
pozneje pri poučevanju igranja violine. Glasbeno področje je v primerjavi z drugimi 
akademskimi področji in športom nekoliko slabše raziskano (Hatfield, 2016; McPherson in 
Renwick, 2011), pri pouku pa so še vedno pogosto prisotna zmotna prepričanja, kot na 
primer prepričanje, da kadar učenec nečesa ne obvlada, očitno zgolj premalo vadi 
(Williamon in Valentine, 2000). Medtem ko v zadnjih letih, kljub pogosti ateoretičnosti 
raziskav na tem področju, prihaja do vse večje integracije spoznanj, nastanka novih modelov 
in združevanja teh v teorije, določeni – predvsem doživljajski – vidiki vaje ostajajo slabo 
raziskani. Magistrsko delo na to temo sem napisala v želji, da bi k razumevanju glasbene vaje 
prispevala z metodo, ki doslej po mojih informacijah še ni bila uporabljena na tem področju, 
in da bi pri tem zajela širšo sliko učenja in vaje ter kognitivnim in vedenjskim vidikom 
pridružila tudi motivacijske in čustvene.  
Glasbena vaja 
Izraz »vaja« v tem delu označuje glasbeno vajo, ki jo razumemo kot »individualno 
(samostojno) učno aktivnost, širše usmerjeno v doseganje glasbene odličnosti na 
inštrumentu« (Miksza, 2011a, str. 52). V okviru prvih empiričnih raziskav vaje se je kot 
največja in najpomembnejša razlika med uspešnimi in manj uspešnimi glasbeniki pokazala 
količina časa, ki so ji ga ti posvetili. Odlični študenti klavirja so v klasičnem delu Ericssona in 
sodelavcev (1993) do svojega dvajsetega leta starosti v povprečju vadili več kot 10.000 ur, 
kar je desetkrat več kot amaterji, in začeli igrati inštrument štiri leta pred njimi. Avtorji so 
teorijo o razvoju ekspertize zastavili na predpostavki o monotonem napredku (angl. 
monotonic benefits assumption), ki pravi, da »je čas, ki ga posameznik posveti namerni vaji, 
premo sorazmerno povezan z doseženo kakovostjo izvedbe« (Ericsson idr., 1993, str. 368). 
Zapisano drugače, kakovost igranja je odvisna le od količine namerne vaje.  
Ericssonov (2008) izraz »namerna« vaja (angl. deliberate practice) označuje vajo, ki je 
strukturirana, ima jasen cilj, vezan na izboljšanje določenega vidika igranja, ter zahteva 
motivacijo, trud in določene vire, kot je dostop do dobrega učitelja. Konstrukt namerne vaje 
je vse od devetdesetih let prejšnjega stoletja služil kot podlaga za dobršen del raziskav o vaji 
in je še danes pogosto citiran. V povezavi z njim so razvili tudi »pravilo desetih let«, ki ga 
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pogosto srečamo v popularni psihologiji in pravi, da za razvoj ekspertize na določenem 
področju potrebujemo deset let namerne vaje. Zelo kmalu je postalo jasno, da razlaga ni 
tako preprosta. 
Prav tako klasično delo z začetkov raziskovanja glasbene vaje je raziskava, ki so jo na 257 
mladih glasbenikih opravili Sloboda, J. Davidson, Howe in Moore (1996). S pomočjo 
retrospektivnih intervjujev in dnevnikov vaje so primerjali mlade glasbenike različnih stopenj 
glasbene uspešnosti. Ugotovili so, da obstaja med dosežki in količino vaje močna pozitivna 
povezanost in da se razlike v količini vaje med skupinami pokažejo že okoli šestega leta 
starosti. Vendar je nujno izpostaviti, da so bile razlike v količini vaje med posamezniki znotraj 
iste skupine, podobno kot v drugih raziskavah (npr. Ericsson idr., 1993; Hallam, 1998; 
Jørgensen, 2002; Sosniak, 1990), precejšnje, kar pomeni, da količina vaje ne more biti edini 
napovednik kakovosti, kakor trdijo številni zagovorniki namerne vaje (Hambrick idr., 2014). 
Williamon in E. Valentine (2000) sta vprašanje o količini vaje raziskala z nekoliko 
drugačne perspektive. Različno uspešnih glasbenikov nista primerjala po tem, koliko so vadili 
med svojim šolanjem ali koliko v povprečju vadijo na teden, temveč po tem, koliko časa si 
vzamejo, da pripravijo konkretno skladbo. Dvaindvajset učencev klavirja sta razdelila v štiri 
stopnje uspešnosti in vsaki dodelila Bachovo skladbo primerne težavnosti. Njihovo vajo sta 
snemala in ugotovila, da se skupine niso razlikovale niti po količini vaje niti po pogostosti le-
te. Razlike so se pokazale predvsem v tem, kako so vadili in čemu so posvečali največ 
pozornosti. Medtem ko so se pianisti na nižjem nivoju uspešnosti ubadali predvsem s tem, 
kako odigrati pravilne note, so pianisti na višjem nivoju posvečali več pozornosti učenju 
skladbe na pamet in interpretaciji. Do podobnih ugotovitev so prišli tudi Duke, A. Simmons in 
C. Cash (2009). 
Povezavo med časom, posvečenim vaji določene skladbe, in uspešnostjo njene izvedbe 
je v svoji raziskavi našla S. O'Neill (1997), vendar je bila povezava prisotna le pri glasbenikih 
začetnikih v prvih šestih mesecih njihovega igranja. Kadar med seboj primerjamo glasbenike, 
ki so na podobni stopnji izobrazbe in ekspertize (in ne amaterjev in profesionalnih 
glasbenikov), razlike v količini vaje kakovosti igranja ne napovedujejo tako dobro (Hallam, 
1998; Sloboda in Howe, 1991). McPherson (2005) poroča, da količina vaje pojasni 9–23 % 
variance v kakovosti igranja, Hambrick in sodelavci (2014) pa po pregledu študij poročajo o 
30-odstotni pojasnjenosti variance. Kaže torej, da je količina vaje, posvečene posamezni 
skladbi, neposredno povezana s kakovostjo izvedbe zgolj na začetku učnega procesa, z leti pa 
postajajo vse pomembnejši tudi drugi vidiki vaje (McPherson, 2005). Vprašanje torej ni zgolj 
to, koliko vaje je dovolj za učinkovitost, temveč kakšna je učinkovita oziroma kakovostna 
vaja.  
Značilnosti kakovostne vaje in vaja ekspertov 
S. Hallam (1997, str. 181) učinkovito vajo opredeljuje kot tisto, »s katero dosežemo 
želen produkt v najkrajšem možnem času, brez da bi pri tem ogrožali dolgoročne cilje«. Iz 
definicije je razvidno, da lahko zajema zelo različne strategije in vedenja, vendar pa jih mora 
biti glasbenik sposoben premišljeno izbirati in prilagajati glede na svoje sposobnosti, 
lastnosti skladbe in druge danosti. Hkrati mora razmišljati tudi dolgoročno, saj so lahko 
določene strategije škodljive za njegovo zmožnost igranja v prihodnosti, kot je na primer 
vaja, pri kateri prekomerno obremenjujemo določene mišice. Da bi ugotovili, katere 
aktivnosti zajema učinkovita vaja, so se raziskovalci osredotočili na proučevanje elitnih 
glasbenikov oziroma ekspertov. 
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Ekspertni glasbeniki si praviloma ustvarijo celostno podobo o skladbi, še preden jo 
začnejo vaditi. To storijo z branjem not, poslušanjem tujih izvedb in preigravanjem. Ta 
prvotna slika o tem, kakšna je skladba in kakšen je njihov končni cilj, jih vodi pri tem, kako 
zastavijo svojo vajo. V naslednjem koraku identificirajo zahtevne dele. Z znanjem o njih si 
ustvarijo predstavo o tem, kje začeti, koliko časa jim bo vzela vaja in okrog katerih delov naj 
jo organizirajo. Skladbo nato razdelijo na manjše dele, ki služijo kot zaključene enote za vajo. 
Ko so zadovoljni z izdelanostjo posameznih odsekov, jih začnejo združevati v daljše verige, 
dokler ne integrirajo celotne skladbe (Chaffin, Imreh, Lemieux in Chen, 2003; Hallam, 1995a, 
1995b). 
Od manj izkušenih glasbenikov se eksperti razlikujejo tudi po tem, kako si zapomnijo 
skladbe. Medtem ko se začetniki navadno opirajo predvsem na motorični in slušni spomin, 
jima eksperti dodajo še deklarativnega. Ker lahko na nastopu vedno pride do napake in 
prekinitve izvajanja, je zelo pomembno, da ima izvajalec jasno sliko o tem, kje v skladbi 
trenutno je in kje je naslednji del, ki je primeren za nadaljevanje igranja. Izkušeni glasbeniki si 
zato načrtno ustvarijo sliko o strukturi skladbe z iztočnicami za izvajanje (angl. performance 
cues), ki služijo kot spominska sidra (Chaffin in Imreh, 2002). 
Iz študije Slobode in sodelavcev (1996) je razvidno, da so vrhunski mladi violinisti svojo 
vajo enakomerno porazdelili čez celoten dan; dopoldan so se večinoma posvečali tehničnim 
vajam, popoldan pa repertoarju in niso vadili več kot uro do uro in pol v enem kosu. V svojo 
dnevno rutino so redno vnašali tudi počitek. Poročali so, da je ta za njihov glasbeni napredek 
izjemnega pomena in da ne pazijo le na to, da se naspijo ponoči, temveč jih večina na kratko 
počiva tudi popoldan. Pomen spanja in počitka za učinkovitost vaje prav tako poudarjajo 
novejše raziskave (npr. Simmons, 2012). 
Eksperti in uspešnejši glasbeniki se od drugih razlikujejo tudi po širini repertoarja 
različnih strategij, ki jih uporabljajo za to, da izboljšajo svojo izvedbo. Za učinkovite so se 
izkazale predvsem strategije, kot so variiranje in prilagajanje tempa igranja, miselna vaja 
(vaja, pri kateri si zgolj predstavljamo, da igramo), počasna vaja, uporaba metronoma, 
poslušanje posnetkov, igranje po načinu del–celota–del, modelno učenje in igranje z vsako 
roko ločeno (pri pianistih), kot najpomembnejše pa se kažejo predvsem natančno lociranje 
napak ter ponavljanje in popravljanje smiselnih odsekov skladbe (ne zgolj note ali takta), ki 
jih glasbenik nato postopoma integrira v celoto (Barry, 1992; Cahn, 2008; Duke idr., 2009; 
Gruson, 1998; Henley, 2001; Hewitt, 2001; Killian in Henry, 2005; Miksza, 2005, 2007). S. 
Hallam (2001) ob tem opozarja, da je tudi med eksperti moč opaziti precejšnje razlike v tem, 
katere strategij uporabljajo, ali sledijo ustaljeni rutini, kako se pripravljajo na nastope in 
podobno. 
Začetniki pri vaji le redko uporabljajo naštete strategije. V raziskavi McPhersona in 
Renwicka (2011) so začetniki igrali skladbo od začetka do konca, ne da bi popravljali napake v 
kar 90 % časa, posvečenega vaji. Napak začetniki bodisi ne opazijo bodisi jim ne posvečajo 
dovolj velikega pomena, da bi jih začeli sistematično odpravljati (Hallam, 1997; McPherson in 
Renwick, 2011). Takšen način vaje nekateri imenujejo »glasbeno jecljanje«, saj učenci 
poskušajo zgolj preigrati celotno skladbo, pri tem pa ponavljajo posamezne note, dokler ne 
zaigrajo prave in se tako postopno prebijejo do konca (Williamon in Valentine, 2000). 
Začetniki navadno nimajo strukturirane rutine, težjim delom se v nasprotju z eksperti 
izogibajo in njihova pozornost pogosteje bega (McPherson, 2005; Rennwick in McPherson, 
2002). Z napredovanjem poročajo o uporabi vse več različnih strategij ter tudi o pogostejši in 
daljši vaji (veča se namreč tudi količina tehničnih vaj in repertoarja, ki ga morajo usvojiti). 
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Vse pogosteje poročajo o uporabi metronoma in posnetkov, o počasni vaji in o 
osredotočanju na težavne dele skladbe (Hallam idr., 2012), vendar moramo biti pri 
interpretaciji izsledkov, pridobljenih s samoporočanjem, previdni. 
Byo in J. Cassidy (2008) sta z vprašalniki izprašala glasbenike srednješolce in ugotovila, 
da jih večina dobro pozna različne strategije vaje in poroča o njihovi uporabi. A ko sta 
glasbenike opazovala pri vaji, so naštete strategije uporabljali le redki. Zdi se, da na določeni 
stopnji učnega procesa pride do razkoraka med poznavanjem načinov, ki bi nas privedli do 
želenega cilja, in njihovo dejansko učinkovito uporabo, kar opažajo tudi v drugih raziskavah 
(Miksza in Tan, 2015). Strategije vadenja same po sebi ne morejo pomagati pri izboljšanju 
igranja. Njihova vrednost se pokaže šele takrat, kadar so glasbeniki zmožni sami presoditi, kje 
tiči težava, kakšno je želeno končno stanje, kakšne so njihove prednosti in šibkosti ter kaj od 
njih zahteva konkretna skladba. Šele takrat so zmožni premišljeno izbrati strategijo, ki je v 
tem trenutku smiselna. Takšen način vedenja nekateri imenujejo samoregulativno učenje. 
Samoregulativno učenje in vaja  
Samoregulativno učenje (nadalje SRU) po besedah Panadera (2017) predstavlja temeljni 
konceptualni okvir za razumevanje širokega nabora spremenljivk, ki igrajo vlogo pri učenju in 
ima na področju poučevanja zelo pomembno mesto. Obstaja več različnih modelov, ki 
pojasnjujejo SRU (Panadero, 2017), vendar se jih večina sklada v več pomembnih točkah – 
modeli praviloma predpostavljajo, da je učenec aktiven udeleženec v lastnem procesu 
učenja, da ima možnost nadzora nad tem procesom, da obstaja nek cilj ali kriterij, ki učenca 
vodi pri ocenjevanju svojega napredka in prilagajanju učenja, in da so samoregulacijske 
aktivnosti mediatorji med lastnostmi učenca, okolja in naloge ter končnim dosežkom 
(Pintrich, 2000). Na podlagi teh skupnih točk Pintrich (2000, str. 453) SRU opredeljuje kot 
»aktiven proces grajenja znanja, pri katerem si učenci postavljajo cilje, proces nadzorujejo, 
regulirajo in nadzirajo svoje misli, motivacijo in vedenje, pri čemer jih vodijo in omejujejo 
zastavljeni cilji ter značilnosti okolja«. 
Eden izmed modelov SRU, ki se zdi posebej uporaben v kontekstu te raziskave, saj 
podaja zelo jasno strukturo SRU in integrira širši nabor različnih vidikov učnega procesa 
(kognitivnim in vedenjskim dodaja tudi motivacijske in okoljske), je Pintrichev (2000) model. 
Ta proces SRU razdeli na štiri faze, in sicer na načrtovanje (npr. postavljanje ciljev in časovnih 
okvirjev), spremljanje (metakognitivno spremljanje misli, motiviranosti, okolja ipd.), 
regulacijo (izbor in prilagajanje strategij učenja ali strategij spoprijemanja s čustvi, 
prilagajanje stopnje truda, iskanje pomoči ipd.) ter odziv in refleksijo (pripisovanje vzroka 
izidom, presoje o uspešnosti, čustvene odzive na izide ipd.). Iz podanih primerov je razvidno, 
da se našteti koraki SRU odvijajo na različnih področjih, Pintrich pa jih združi v štiri 
kategorije: kognitivno, čustveno-motivacijsko, vedenjsko in kontekstualno področje. 
Kognitivno področje se navezuje na misli, znanje in metakognicijo; zajema načine, na katere 
si učenci zastavljajo cilje, kako aktivirajo za nalogo pomembna znanja in nadzirajo svoje 
miselne procese, kako izbirajo kognitivne strategije in kako izide na koncu ocenjujejo. Drugo 
področje zajema motivacijo in čustva, ki proces učenja spremljajo in usmerjajo; zajema 
različne orientiranosti k ciljem, ocene samoučinkovitosti, interes, ocenjeno vrednost in 
praktičnost opravljanja naloge ter tudi zavedanje lastne motiviranosti in čustev, ki jih 
doživljamo, njihovo regulacijo in čustveno-motivacijske odzive ne rezultat učenja. Tretje 
področje zajema vedenje; sem avtor uvršča vlaganje truda, upravljanje časa in sledenje 
učinkovitosti tega, opazovanje lastnega vedenja, presojanje o tem, ali potrebujemo pomoč 
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ipd. Četrto področje oziroma področje konteksta se nanaša na lastnosti naloge ter 
učenčevega socialnega in fizičnega okolja; sem lahko uvrstimo dojemanje naloge in okolja, 
spremljanje sprememb, povezanih z nalogo ali okoljem, spreminjanje naloge ali okolja ter 
njuno evalvacijo. 
V primerjavi z drugimi področji SRU sta bila kognitivno in vedenjsko področje doslej 
pogosteje predmet raziskav, kar velja tudi na področju glasbene pedagogike (McPherson idr., 
2018). V splošnem se v povezavi s tema področjema kaže, da so učenci uspešnejši, kadar si 
na primer zastavljajo jasne cilje, poznajo in uporabljajo širok nabor strategij učenja, znajo 
pravilno oceniti lastne spretnosti in znanje, znajo ob pravih trenutkih poiskati pomoč in 
dobro razpolagajo s časom (Pintrich, 2000). Izjemnega pomena je tudi metakognicija, ki je 
ponekod v literaturi pomešana z izrazom samoregulacija (več o tem v Dinsmore, Alexander in 
Loughlin, 2008). Metakognicija je sestavni del SRU in je opredeljena kot »znanje o lastnih 
miselnih procesih in produktih ter aktivno nadzorovanje, regulacija in integracija teh 
procesov« (Flavell, 1976, str. 232) ali kot »miselni procesi, ki opazujejo, nadzirajo in 
regulirajo miselne procese prvega reda« (Kuhn, 2000, str. 178). Zajema tako statično 
metakognitivno znanje, vezano na različne naloge in strategije (npr. poznavanje strategij, s 
pomočjo katerih se lahko naučimo besedilo na pamet), kot tudi bolj dinamično spremljanje 
drugih miselnih procesov (npr. sprotna presoja o tem, kako dobro smo razumeli prebrani 
odstavek). Ponekod so deljene tudi na strategije načrtovanja, spremljanja in uravnavanja 
(Garcia in Pintrich 1994; Pintrich in De Groot, 1990). Če za primer vzamemo glasbenike, se 
kaže, da imajo eksperti v primerjavi s študenti bolje razvite metakognitivne sposobnosti v 
smislu zavedanja lastnih prednosti in pomanjkljivosti, poznavanja strategij, vezanih na 
tehnične in interpretativne vidike igranja, kot tudi širše, vezane na primer na učenje in 
vzdrževanje pozornosti na splošno (Hallam, 2001).  
SRU je v povezavi z glasbeno vajo začelo pridobivati na veljavi na prelomu stoletja, po 
izdaji serije študij, ki so jih izvedli McPherson in kolegi (McPherson, 2000, 2005; McPherson 
in McCormic, 1999; McPherson in Renwick, 2001, 2011). Na podlagi triletne študije, izvedene 
na 157 glasbenikih začetnikih, so avtorji z različnih vidikov raziskali razvoj glasbenih 
spretnosti in strategij, ki jih otroci pri tem uporabljajo. Ugotovili so, da se razlike v 
sposobnostih samoregulacije pokažejo že na samem začetku učenja inštrumenta in da so 
izrednega pomena za nadaljnji glasbeni razvoj. Zabeležene razlike med učenci so avtorji 
kategorizirali glede na šest dimenzij samoregulativnega učenja po Zimmermanu (1998), ki so 
jih priredili za področje glasbene vaje (McPherson in Renwick, 2001). Učenci so se razlikovali 
predvsem po naslednjih lastnostih: 
1. motiv: do katere mere se učenec lahko odloča, ali bo vadil; 
2. metoda: do katere mere je učenec zmožen načrtovati in uporabljati primerne 
strategije vaje; 
3. čas: kako redno učenec vadi in kako učinkovito pri tem razpolaga s časom; 
4. izidi: kako dobro lahko učenec spremlja, ocenjuje in nadzoruje svojo glasbeno 
izvedbo; 
5. fizično okolje: kako dobro lahko učenec strukturira okolje, v katerem vadi; 
6. socialni vplivi: kako uspešno poišče učenec pomoč pri drugih. 
Tisti učenci, ki so imeli več avtonomije, a so kljub temu vadili redno in načrtno, si 
postavljali jasne cilje, primerno oblikovali vadbeno okolje in aktivno poiskali pomoč, kadar so 
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jo potrebovali, so vztrajali dlje in bili pri igranju uspešnejši (McPherson in Renwick, 2001, 
2011). 
Pri proučevanju SRU na področju glasbene vaje se večina opravljenih raziskav naslanja 
na Zimmermanov ciklični model samoregulacije (2000), ki je tudi sicer najpogosteje citirani 
model SRU (Panadero, 2017). Ta model zajema tri faze: načrtovanje, izvedbo in refleksijo, ki 
so med seboj krožno povezane (faze lahko primerjamo tudi s Pintrichevim (2000) modelom, 
ki pa fazo izvedbe razdeli na spremljanje in regulacijo). Učenec lahko po Zimmermanovi 
(2000) opredelitvi SRU regulira tri področja, in sicer okoljsko, vedenjsko in osebno področje 
(ki zajema kognitivne in motivacijske vidike). Tako kot Pintrichev (2000) model namreč 
temelji na klasični socio-kognitivni teoriji (Bandura, 1986), ki v ospredje postavlja interakcije 
med osebo (mislimi, motivacijo, čustvi), njenim vedenjem in okoljem. Zimmermanov (2000) 
model je morebiti v empiričnih raziskavah o vaji tako pogost prav zaradi preprostejše 
strukture. Na področje glasbene vaje ga je S. Nielsen (2001) prenesla pred približno dvema 
desetletjema, empirično podlago zanj so predstavili Hatfield, Halvari in Lemyre (2016), pred 
kratkim pa so bile izvedene podrobnejše raziskave o tem, kaj točno pri glasbeni vaji 
posamezni korak SRU zajema (McPherson, Osborne, Evans in Miksza, 2019; Miksza, 
Blackwell in Roseth, 2018).  
Raziskovalci so pri tem uporabili metodo mikroanalize – način ocenjevanja, ki je bil razvit 
prav na področju samoregulativnega učenja in je oblikovan tako, da z njim kvalitativno 
ocenimo vsak posamezni korak samoregulacije (načrtovanje, izvedbo in samorefleksijo). S 
pomočjo odprtih vprašanj, postavljenih, medtem ko se posamezni korak odvija, dobimo 
odgovore o učenčevih vedenjih, mislih in čustvih, ki so zaradi umeščenosti v samo situacijo 
lahko bolj zanesljivi od retrospektivnih (Cleary, Callan in Zimmerman, 2012). Študenti glasbe, 
udeleženi v mikroanalizi, so pred svojo vajo odgovorili na različna vprašanja, ki so se 
navezovala na prvi korak – načrtovanje. Odgovarjali so na vprašanja o tem, kakšne cilje imajo 
postavljene za današnjo vajo, kakšen je njihov načrt, kako močno verjamejo v svojo 
učinkovitost ipd. Študenti so nato začeli z vajo kot po navadi, le da so jih pri tem snemali. 
Takoj po zaključeni vaji so skupaj z raziskovalcem pogledali posnetek vaje in ocenili naslednji 
korak samoregulacije – izvedbo. To so storili tako, da so ob posnetku komentirali svoje 
odločitve za določene strategije, miselne procese, kakovost svoje pozornosti in druge vidike. 
Zadnji korak – samorefleksija – je bil ocenjen takoj za tem, tako da so študenti ocenili, kako 
učinkovita se jim je zdela vaja, kako dobro so dosegli svoje cilje in kako se po vaji počutijo. 
Doslej so bile takšne študije izvedene zgolj na dveh do treh študentih glasbe, zato 
generalizacije še niso mogoče, vendar pa nudijo zelo podroben vpogled v študentovo 
razmišljanje in doživljanje vaje. Hkrati mikroanaliza ni zgolj način zbiranja podatkov, temveč 
je tudi način usmerjanja glasbenikov k temu, da si začnejo postavljati prava vprašanja o vaji 
in razvijajo samoregulativne spretnosti (McPherson idr. 2019; Miksza idr. 2018). 
Da je samoregulativna vaja veliko več kot zgolj uporaba različnih vadbenih strategij (kot 
je vaja z metronomom, ločeno igranje zahtevnih delov ali počasna vaja), dobro ilustrira 
raziskava Miksze (2015). Osemindvajset študentov glasbe je bilo naključno razdeljenih v dve 
skupini z dvema različnima intervencijama. V kontrolni skupini so bili študenti deležni razlage 
in navodil o tem, kako uporabljati različne konkretne strategije vaje (ponavljanje, počasno 
igranje ipd.). Študenti v eksperimentalni skupini so dobili razlago in navodila o uporabi 
samoregulacije pri vaji (postavljanje ciljev, samoevalvacija ipd.). Njihovo vajo in izvedbo 
dodeljene skladbe so raziskovalci posneli na prvi in peti dan eksperimenta ter ugotovili, da se 
skupini med seboj nista razlikovali niti glede na zaznano samoučinkovitost niti glede na 
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vedenjske strategije, ki jih je bilo moč opazovati na posnetku vaje. Področje, na katerem sta 
se razlikovali, je bila kakovost izvedbe skladbe; skupina, ki je prejela navodila o uporabi 
samoregulacije, je bila pri izvedbi opazno uspešnejša. 
Izsledki raziskave Miksze (2015) ne pomenijo zgolj tega, da je uporaba SRU učinkovitejša 
od uporabe vadbenih strategij (kot so vaja z metronomom, počasna vaja ipd.), temveč tudi 
to, da se je SRU moč naučiti. Učljivost SRU prav tako podpirajo druge raziskave, kjer so 
učenci in študenti glasbe ob vaji izpolnjevali vprašalnike, ki so jih spodbudili k večji 
samorefleksiji in načrtovanju vaje (Cremaschi, 2012), ali prejemali razlago in navodila za to, 
kako vaditi po principih SRU, od svojih učiteljev (Bathgate, Sims-Knight in Schunn, 2012; 
Matthews, 2017; Power in Powell, 2018). Ugotovitve podpira tudi metaanaliza Varele, 
Abramija in R. Upitis (2016), ki je pokazala, da je uporaba SRU pomembno povezana z 
vsebino navodil učitelja. 
Araújo (2016) glede na izsledke faktorske analize, izvedene na odgovorih 225 študentov 
in profesionalnih glasbenikov, ugotavlja, da lahko samoregulativne strategije združimo v tri 
večje skupine: organizacijo vaje (načrtovanje vaje, oblikovanje okolja ipd.), uporabo osebnih 
virov (predvsem metakognitivnih znanj in strategij) in uporabo zunanjih virov (pomoč drugih, 
zunanje povratne informacije ipd.). Glasbeniki so se v tej raziskavi v največji meri posluževali 
uporabe osebnih virov, ki je z leti igranja naraščala, in najmanj uporabe zunanjih virov, ki je 
skupaj z organizacijo in časom, posvečenim vaji, z leti padala. Avtor predpostavlja, da 
organizacija z leti postane v večji meri avtomatizirana in da glasbeniki razvijejo osebne vire 
do te mere, da zunanjih virov, katerih uporaba je navadno časovno manj ekonomična, 
potrebujejo vse manj. V članku se pojavi tudi razmišljanje o tem, da je bolj izkušenim 
glasbenikom morda neprijetno razkriti težave, s katerimi se kljub svoji ekspertizi soočajo, 
drugim ljudem, zaradi česar se manjkrat obrnejo po pomoč. Podobne občutke omenja tudi 
ekspertna pianistka G. Imreh (Chaffin, Imreh in Crawford, 2002), ki navaja, da se ob 
snemanju zahtevnega in kompleksnega procesa vaje včasih počuti ranljivo. Ob branju 
literature o glasbeni vaji kaj kmalu postane jasno, da kljub relativno dobremu poznavanju 
kognitivnih in vedenjskih vidikov vaje vemo dokaj malo o tem, kako glasbeniki vajo doživljajo. 
Subjektivno doživljanje vaje 
Večina raziskav s področja glasbene vaje temelji na videoposnetkih vaje ali vprašalnikih 
(najpogosteje usmerjenih na vadbene strategije) ter se osredotoča predvsem na kognitivno, 
vedenjsko in okoljsko področje SRU (Jørgensen in Hallam, 2016; McPherson idr. 2018). 
Glasbeniki tako redko dobijo priložnost, da opišejo svoje lastno doživljanje vaje. Čeprav 
raziskovalci začenjajo vključevati tudi čustvene in doživljajske vidike (npr. McPherson idr., 
2019; Miksza idr., 2018), so ti za zdaj še dokaj slabo raziskani. Nekoliko več empirične 
podlage je na voljo na področju motivacije. 
Motivacija za vajo 
Kakovostna vaja, ki se praviloma odvija v socialni izolaciji, ki zahteva veliko kognitivnega 
napora, osredotočenosti in soočanja za glasbenikovimi najšibkejšimi točkami, sama po sebi 
ni nujno prijetna aktivnost in kot takšna zahteva dobršno mero motiviranosti (Austin in Berg, 
2006; Ericsson idr., 1993).  
Obstaja več široko priznanih teorij, ki pojasnjujejo motivacijo pri ljudeh; bolj poznane so 
na primer teorija pričakovanja – vrednosti (Expectancy-value theory) (Wigfield in Eccles, 
2000), teorija vzorčnega pripisovanja (Attribution theory) (Weiner, 1985, 2000), socialno-
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kognitivna teorija (Social-cognitive theorory) (Bandura, 1994; Schunk, 1991; Zimmerman, 
2000), teorija ciljne usmerjenosti (Goal orientation theory) (Ames, 1992; Dweck in Leggett, 
1988; Elliot in McGregor, 2001) in teorija samodeterminacije (Self-determination theory) 
(Ryan in Deci, 2000). Kar je večini sodobnih teorij motivacije skupno, je to, da priznavajo 
pomen zaznav o lastnih zmožnostih oziroma vprašanja, ali to zmorem (npr. koncept 
samoučinkovitosti pri socialno-kognitivni teoriji), pomen pričakovanega rezultata dejanja 
oziroma vprašanja, ali si tega želim (npr. koncept notranje motivacije pri teoriji 
samodeterminacije), pomen pripisovanja vzrokov izidom dejanj oziroma vprašanja, zakaj je 
do tega prišlo, in pomen interakcije med notranjimi dejavniki osebe s socialnim kontekstom, 
v katerem se nahaja (Cook in Artino, 2016). Raziskave s področja glasbene vaje najpogosteje 
temeljijo na teoriji usmerjenosti k ciljem, teoriji samodeterminacije ali socialno-kognitivni 
teoriji, zato bom tukaj na kratko predstavila omenjene tri teorije.  
Zagovorniki SRU dajejo motivaciji v učnem procesu velik pomen. Socialno-kognitivna 
teorija, iz katere izvira tudi koncept SRU, temelji na predpostavki, da oseba interpretira 
informacije iz okolja in v skladu s temi prilagaja svoje vedenje ter da je pri tem proaktivna in 
ne zgolj reaktivna; na okolje se ne le odziva, temveč ga tudi sooblikuje (Bandura, 1986). Kako 
motivirana bo oseba za neko dejanje, je v veliki meri odvisno od tega, ali verjame, da lahko 
konkretno dejanje uspešno izvede. Takšna prepričanja o lastnih zmožnostih avtor imenuje 
zaznana samoučinkovitost in so podlaga za vsa motivirana dejanja. Zaznana 
samoučinkovitost se razvije na podlagi preteklih izkušenj, ki jih je oseba dobila v podobnih 
situacijah. Od nje bo odvisno, kako bo oseba pristopila k določeni nalogi (če je njena zaznana 
samoučinkovitost visoka, bo za nalogo bolj motivirana), hkrati pa bo končni rezultat vplival 
na njeno zaznano samoučinkovitost (če bo nalogo opravila uspešno, bo to njeno zaznano 
samoučinkovitost okrepilo ali jo povečalo, če pri nalogi oseba ne bo uspešna, pa lahko 
slednjo rezultat zniža) (Bandura, 1986). 
Ocene o samoučinkovitosti so izjemno specifične ter odvisne od naloge in konteksta. 
Tako na primer ne moremo govoriti o glasbenikovi splošni oceni tega, kako dobro igra, 
temveč moramo biti pri tem bolj specifični. L. Ritchie in Williamon (2010) poročata, da so 
imeli študenti glasbe na njunem vzorcu (n = 250) ločene zaznave o samoučinkovitosti, 
povezani z vajo, in samoučinkovitosti, povezana z nastopanjem, ki so lahko bile včasih zelo 
različne. Raziskava Miksze in Tana (2015) je v skladu s teorijo pokazala, da se zaznana 
samoučinkovitost (šlo je za ocene glede tega, kako dobro jim uspeva vaditi na 
samoregulativen način) povezuje z vztrajnostjo glasbenikov pri njihovi vaji. S. Nielsen (2004) 
je na vzorcu 130 študentov glasbe preverila, kako se samoučinkovitost povezuje z različnimi 
strategijami učenja. Medtem ko se je pozitivno povezovala z veliko večino učnih strategij, ki 
jih pokriva na glasbenem področju pogosto uporabljan Pintrichev vprašalnik motiviranih 
strategij učenja (angl. The Motivated Strategies For Learning Questionnaire – MSLQ; Pintrich, 
Smith, García in McKeachie, 1991), se je najmočneje povezovala z metakognitivnimi 
strategijami, kritičnim mišljenjem in elaboracijo. Zaznana samoučinkovitost se je izkazala tudi 
kot odličen napovednik tega, kako dobro bo mladi glasbenik igral v stresnih situacijah; kot 
napovednik kakovosti nastopa se je izkazala celo bolje od količine vaje (McCormic in 
McPherson, 2003; McPherson in McCormic, 2006).  
Prav tako pogosto citirana teorija motivacije na področju glasbene vaje je teorijo 
samodeterminacije (Evans, 2015; McPherson Evans, Kupers in Renwick, 2016). Ta 
metateorija človekovega namernega delovanja avtorjev Ryana in Decija (2000; Deci in Ryan 
2008) ne govori v tolikšni meri o količini motivacije, temveč poudarja pomen različnih tipov 
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le-te. Temelji na delitvi motivacije na notranjo in zunanjo, vendar slednjo razdeli na štiri dele 
glede na stopnjo, do katere oseba ponotranji cilj določene aktivnosti. S tem dobimo 
kontinuum z visoko stopnjo zunanje kontrole na eni strani in visoko stopnjo avtonomije na 
drugi. Avtorja kontinuum razdelita na tri vrste kontrolirane motivacije in dve vrsti 
avtonomne motivacije (Ryan in Deci, 2000; Deci in Ryan 2008).  
Po naraščajoči avtonomnosti si vrste motivacije sledijo tako: prva je zunanja regulacija, 
pri kateri naša vedenja uravnavamo povsem glede na zunanje posledice (kazni in nagrade); 
sledi ji introjicirana regulacija, kjer pritisk, ki nas sili v vedenje, ne prihaja neposredno od 
zunaj, temveč že iz nas samih (npr. počnemo nekaj, da bi se izognili občutkom sramu ali da bi 
pridobili priznanje drugih). Oba našteta tipa regulacije se po teoriji samodeterminacije 
uvrščata v kontrolirano motivacijo, ki vedenja usmerja s pritiski. Tretji tip zunanje motivacije 
je identificirana regulacija, pri kateri oseba že čuti možnost izbire. Medtem ko v aktivnosti ne 
uživa nujno, prepoznava njeno vrednost za doseganje določenega osebnega cilja. Sledi jih 
integrirana regulacija, ki je najbolj ponotranjena oblika zunanje motivacije. Prisotna je, kadar 
je aktivnost povsem skladna z našimi osebnimi vrednotami in potrebami (vendar ni sama 
sebi v namen). Na koncu kontinuuma je notranja motivacija, ki je prisotna pri aktivnostih, v 
katerih uživamo in niso nujno namenjene doseganju določenega cilja. Identificirana 
regulacija, integrirana regulacija in notranja motivacija se uvrščajo pod avtonomno 
motivacijo (Deci in Ryan, 2008). 
Čeprav je notranja motivacija v pedagoškem kontekstu visoko cenjena, je nerealno 
pričakovati, da bodo mladi glasbeniki notranje motivirani za vse aktivnosti, ki so sestavni del 
kakovostne vaje (npr. dolgotrajno preigravanje lestvic). Takšna vaja je pogosto utrudljiva 
(Ericsson idr., 1993) in so glasbeniki zanjo motivirani zunanje, vendar to samo po sebi še ni 
nič slabega, dokler je njihova motivacija avtonomna in čutijo, da želja po izboljšanju igranja 
izhaja iz njih samih (Evans, 2015; Renwick in McPherson, 2009). Notranja in zunanja 
motivacija prav tako nista izključujoči in kaže, da sta lahko pri glasbeni vaji neodvisno 
prisotni, pri čemer ima pomembne implikacije za kakovost vaje predvsem prisotnost oziroma 
odsotnost notranje motivacije (Renwick in McPherson, 2009; Valenzuela, Codina in Pestana, 
2017). 
Kako močno bo naša motivacija ponotranjena, je po teoriji samodeterminacije odvisno 
od tega, do katere mere aktivnost zadovoljuje naše temeljne potrebe – potrebe po 
povezanosti z drugimi, občutku kompetentnosti in avtonomiji. To predpostavko empirično 
podpira longitudinalna raziskava Evansa, McPhersona in J. Davidson (2012), v kateri so 
ugotovili, da so bile omenjene potrebe zadovoljene v veliko večji meri, ko so bili mladi 
glasbeniki zavzeti in navdušeni nad igranjem, kakor takrat, ko so se odločili z igranjem 
prenehati. Evans in A. Bonneville - Roussy (2016) sta nadalje ugotovila, da se zadovoljene 
temeljne potrebe povezujejo z višjo avtonomno motiviranostjo glasbenika, večjo količino 
vaje, kakovostnejšo vajo (bolj premišljeno in takšno s širšim naborom strategij) in višjo 
preferenco za izvajanje skladb, ki so glasbeniku v izziv. Valenzuela in sodelavci (2017) 
poročajo, da so temeljne potrebe v zvezi z igranjem pri študentih na splošno visoko 
zadovoljene, kar nakazuje njihov pomen pri vztrajanju v igranju. Najbolj razširjeni model 
poučevanja inštrumenta v zahodnem svetu še vedno ostaja model »mojster – vajenec«. 
Takšen pristop je močno direktiven, učenec pa je pri prejemanju znanja in razvijanju 
spretnosti dokaj pasiven. Z vidika potrebe po avtonomiji (ki je sicer pri posameznikih izražena 
v različnih merah) je takšen način poučevanja lahko slab za kakovost učenčeve motivacije. S 
povečanjem avtonomije lahko pri nekaterih učencih, ki je potrebujejo več, opazno 
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spodbudimo njihovo zavzetost, količino vaje in stopnjo, do katere je njihova vaja 
samoregulirana (Renwick in McPherson, 2002).  
S tem, na kakšen način in do katere mere smo za opravljanje določene naloge 
motivirani, so močno povezani tudi cilji, s katerimi pristopamo k učenju. Med različnimi 
teorijami motivacije pomen ciljev v ospredje postavlja predvsem teorija ciljne usmerjenosti.  
Cilji so znotraj te teorije opredeljeni zelo široko, kot namen učenja in ne kot konkretni cilji, 
vezani na nalogo (Elliot in McGregor, 2001). Pri postavljanju ciljev smo lahko usmerjeni 
bodisi k razvijanju zmožnosti oziroma obvladovanju nalog bodisi k izkazovanju zmožnosti 
pred drugimi. Obe usmeritvi avtorja se nadalje razdelita glede na to, ali se nečemu izogibamo 
ali se nečemu približujemo. S tem dobimo sistem naslednjih štirih usmeritev k postavljanju 
ciljev: usmerjeni smo lahko v obvladovanje, tako da (i) si za cilje postavljamo obvladovanje 
nalog ali razvoj določenih spretnosti ali tako (angl. mastery-approach) da (ii) si za cilje 
postavljamo izogibanje napakam ali temu, da naloge ne bi znali izpeljati (angl. mastery-
avoidance); usmerjeni smo lahko k izkazovanju pred drugimi, tako da (iii) se trudimo pred 
drugimi pokazati svoje znanje in spretnosti (angl. performance-approach) ali tako (iv) da se 
izogibamo temu, da bi pokazali neznanje ali nespretnost (angl. performance-avoidance). Štiri 
tipe postavljanja ciljev lahko na kratko imenujemo približevanje obvladovanju, izogibanje 
neobvladovanju, približevanje izkazovanju zmožnosti in izogibanje izkazovanju nezmožnosti.  
Metaanalize konsistentno kažejo, da se približevanje obvladovanju pozitivno povezuje z 
dosežki, še močneje pa je povezano z uporabo samoregulativnih strategij; prav nasprotno se 
izogibanje izkazovanju nezmožnosti z omenjenimi spremenljivkami povezuje negativno 
(Cellar idr., 2011; Payne, Youngcourt in Beaubien, 2007). Pri približevanju izkazovanju 
zmožnosti so povezave nekoliko manj jasne; s samoregulacijo in uspešnostjo se navadno 
povezujejo šibko ali pa povezav ni (Cellar idr., 2011; Nielsen, 2008), vendar kaže, da je vpliv 
te usmerjenosti odvisen tudi od konteksta in posameznika. Približevanje izkazovanju 
zmožnosti je bolj konstruktivno pri fantih v primerjavi z dekleti, pri starejših učencih oziroma 
študentih v primerjavi z mlajšimi, pri posameznikih, ki so usmerjeni tudi v približevanje 
obvladovanju, in v bolj tekmovalnih okoljih (kar klasično glasbeno okolje vsekakor je) 
(Midgley, Kaplan in Middleton, 2001).  
Štirifaktorski model usmeritev je bil empirično potrjen tudi pri glasbenikih (Miksza, Tan 
in Dye, 2016). S. Nielsen (2008) in Smith (2005) opažata, da so študenti glasbe usmerjeni 
tako k približevanju obvladovanju kot k približevanju izkazovanju svojih zmožnosti. Po njunih 
besedah prvo usmeritev krepita samostojna vaja in individualni pouk, kjer je velik poudarek 
na samostojnem razvijanju igranja in sledenju določenim standardom. Po drugi strani 
usmerjenost v izkazovanje zmožnosti krepijo pogosti nastopi, avdicije in sprejemni izpiti, ki 
so nujen del glasbenikove izobraževalne poti in kariere. Izogibanje izkazovanju nezmožnosti 
je pri študentih glasbe redkeje prisotno, saj bodo mladi glasbeniki s takšno usmerjenostjo 
redkeje vstopali v situacije, kjer morajo pokazati svoje zmožnosti, in se redkeje podali na 
profesionalno pot glasbenika. Takšna usmerjenost se praviloma povezuje s slabšo uporabo 
samoregulativnih strategij pri vaji, medtem ko se usmerjenost v izkazovanje zmožnosti ne zdi 
povezana z uporabo strategij. Približevanje obvladovanju se povezuje z učinkovitejšo 
uporabo samoregulativnih strategij, še posebej z uporabo metakognicije (Nielsen, 2008; 
Smith, 2005).  
Ne nazadnje so z motivacijo neločljivo povezana tudi prepričanja glasbenikov, bodisi o 
lastnih spretnostih bodisi o učenju inštrumenta in glasbi na splošno. Glasbeniki, ki so 
prepričani, da so glasbene spretnosti prirojene in nespremenljive, se pogosteje izogibajo 
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izzivom in prenehajo z igranjem, kadar so soočeni z neuspehi. Po drugi strani tisti, ki 
verjamejo, da se lahko spretnosti z vajo izboljšajo, pogosteje vztrajajo in iščejo nove izzive 
(Elliot in McGregor, 2001). V skladu s svojimi prepričanji si bodo izbirali tudi cilje. Kadar 
glasbeniki vidijo glasbene spretnosti kot prirojene, si cilje pogosteje zastavijo v smeri 
približevanja izkazovanju zmožnosti ali izogibanja izkazovanja nezmožnosti, medtem ko tisti, 
ki verjamejo, da so spretnosti odvisne od truda, stremijo k ciljem, povezanim z obvladanjem 
(Smith, 2005). Študija S. O'Neill in Slobode (1997) kaže, da so glasbeniki, ki so verjeli v 
nespremenljivost glasbenih spretnosti, imeli manj učinkovite pristope k vaji in so potrebovali 
dvakrat več vaje, da so dosegli isti nivo igranja, kot glasbeniki, ki so spretnosti pripisovali 
količini truda in vaje. 
Motivacija torej igra pomembno vlogo ne le pri tem, ali se bo glasbenik lotil vaje, temveč 
tudi pri tem, kako se je bo lotil. Pintrichev (2000) model SRU poleg vloge motivacije vključuje 
tudi vlogo čustvenih stanj, ki pa je v okviru glasbene vaje za zdaj slabše poznana.  
Čustveno doživljanje vaje 
Čeprav je vloga čustev in razpoloženj na področju izobraževanja že dolgo priznana, je ta 
slabše raziskana in razumljena v kontekstu glasbene vaje in učenja igranja inštrumenta. 
Čustva so po besedah Schererja (2009) najpogosteje definirana kot »večdimenzionalni 
pojavi, ki vključujejo subjektivne občutke, misli, motivacijske težnje, fiziološke procese in 
izrazno vedenje«. Na takšno definicijo se nasloni tudi Pekrun (2016), ki je k razumevanju 
učenja med drugim prispeval s svojo kategorizacijo učnih oziroma akademskih čustev. Avtor 
izpostavi več vrst čustev, s katerimi se srečamo v učnem kontekstu, in sicer (i) socialna čustva 
(npr. ljubosumje, sram in empatija), ki izvirajo iz socialnih interakcij v učnem kontekstu, (ii) 
epistemološka čustva (npr. presenečenje, zanimanje, zmedenost), ki izvirajo iz miselnih 
problemov, s katerimi se učenec sreča, (iii) čustva, ki jih izzove vsebina oziroma snov, o kateri 
se učenec uči (npr. jeza ali nemoč, povezana s snovjo o globalnem segrevanju), in (iv) čustva, 
povezana z dosežki (Pekrun, 2016).   
Pekrun (2016) čustva, vezana na dosežke, nadalje razdeli glede na tri dimenzije: glede na 
valenco jih razdeli na pozitivna in negativna (npr. veselje proti jezi), glede na stopnjo 
vzburjenja na aktivirajoča in deaktivirajoča (npr. veselje proti zadovoljstvu), glede na objekt, 
v katerega so čustva usmerjena, pa na čustva, usmerjena v aktivnost, in čustva, usmerjena v 
izid (npr. uživanje proti ponosu). Čustva, usmerjena v izid, nadalje razdeli na tista, ki so 
usmerjena v izid, ki se je že zgodil (retrospektivna), in tista, ki so usmerjena v izid v 
prihodnosti (prospektivna). Izvore opisanih čustev in njihove posledice Pekrun (2006) 
integrira v teorijo nadzora in vrednosti čustev, povezanih z dosežki (angl. Control-value 
theory of achievement emotions). Po tej teoriji sta za nastanek čustva, vezanega na dosežke, 
pomembni dve oceni: prva je učenčeva ocena subjektivnega nadzora nad aktivnostjo ali 
izidom, druga pa ocena subjektivnega pomena aktivnosti ali izida za učenca. Vzemimo za 
primer pianistko, ki je pravkar končala z recitalom. V tem primeru torej govorimo o 
retrospektivnih čustvih oziroma čustvih, vezanih na izid, ki se je že zgodil. Če je bil nastop 
zanjo pomemben in po njeni oceni uspešno izpeljan, bo najverjetneje občutila pozitivna 
čustva. Če je ocenila, da je imela nad izidom malo nadzora (recimo, da ji je profesor dodelil 
skladbo, za katero se ji je zdelo, da je zanjo pretežka, ne glede na to, koliko truda bo vložila), 
bo verjetno občutila veselje ali olajšanje, medtem ko bo v primeru, da oceni stopnjo lastnega 
nadzora nad izidom kot visoko (oceni torej, da je izid posledica njenega trdega dela), 
verjetno občutila ponos. Prvi izid je bil namreč po njeni oceni v veliki meri odvisen od sreče, 
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drugi pa od njenega truda. Če oceni, da je bil nastop neuspešen, bo čutila na primer 
razočaranje, če je pričakovala uspeh, sram ali jezo, če oceni, da je bil izid pod njenim 
nadzorom, ali pa žalost ali frustracijo, če oceni, da nad izidom ni imela nadzora.  
Razvidno je, da se po Pekrunovi (2006) teoriji čustva močno prepletajo z motivacijo prek 
učenčevih prepričanj in pričakovanj. Čeprav za zdaj še nimamo podatkov o akademskih 
čustvih pri glasbenikih, si lahko pomagamo z raziskavami, opravljenimi na učencih in 
študentih z drugih področij. Pekrun, Elliot in Maier (2006) so v okviru predmeta statistika 
ugotovili, da študenti, ki so usmerjeni v obvladovanje, pogosteje občutijo užitek, ponos in 
upanje ob učenju ter redkeje doživljajo dolgčas in jezo. Učenci, ki so bolj usmerjeni v 
izkazovanje zmožnosti, pogosteje čutijo ponos, jezo in sram, učenci, ki so usmerjeni v 
izogibanje izkazovanju nezmožnosti, pa pogosteje doživljajo jezo, anksioznost in sram. 
Povezava je tudi obratna: medtem ko usmerjenost k ciljem napoveduje določena čustva, 
čustva napovedujejo tudi usmerjenost k ciljem. L. Daniels in sodelavci (2009) poročajo, da 
upanje pozitivno napoveduje tako usmerjenost v obvladovanje kot usmerjenost v 
izkazovanje, medtem kot brezup negativno napoveduje usmerjenost v obvladovanje.  
Čustva se povezujejo tudi z dejanskimi dosežki; medtem ko užitek napoveduje višje 
dosežke, dolgčas in anksioznost napovedujeta nižje dosežke (Daniels idr., 2009). Do 
podobnih ugotovitev so prišli tudi Pekrun, S. Lichtenfeld, Marsh, Murayama in Goetz (2017) v 
petletni študiji, opravljeni na 3425 učencih, pri matematiki. Uživanje in ponos sta pozitivno 
napovedovala uspeh, ta pa je pozitivno napovedoval obe pozitivni čustvi. Jeza, anksioznost, 
sram, dolgčas in brezup so napovedovali nižji uspeh, ta pa je napovedoval našteta negativna 
čustva.  
Čustva so v okviru učenja pomembna z različnih vidikov: usmerjajo lahko učenčevo 
pozornost bodisi na aktivnost bodisi stran od nje, višajo ali nižajo motiviranost, igrajo vlogo 
pri priklicu pozitivnih ali negativnih spominov in se s tem povezujejo z zaznano 
samoučinkovitostjo ter spodbujajo ali otežujejo uporabo kreativnih, fleksibilnih učnih 
strategij (Pekrun, 2017).  
Kakor je bilo že večkrat omenjeno, so čustva in razpoloženja znotraj konteksta glasbene 
vaje precej slabo raziskana. Dejstvo je še toliko bolj zanimivo, glede na to, da so čustva in 
njihova regulacija najpogostejši razlog, zaradi katerega glasbo poslušamo, zato jih z vidika 
poslušalca pogosto raziskujejo (Boer in Fisher, 2010; Laukka, 2007; Schäfer in Sedlmeier, 
2009). Čustva v kontekstu učenja glasbe raziskujejo kvečjemu kot stopnjo zadovoljstva, 
všečnosti ali interesa, a z zelo malo razlage o njihovem izvoru ali pomenu znotraj učnega 
procesa (StGeorge, Holbrook in Cantwell, 2014). Da je glasbeno izobraževanje pogosto 
povezano z močnimi čustvi, je pokazala eksploratorna študija J. StGeorge in sodelavcev 
(2014). Na podlagi intervjujev otrok in odraslih, ki so se učili inštrumenta, so opisali različne 
stopnje afinitete do glasbe in igranja, njene izvore ter povezanost z motiviranostjo, vendar 
pojav še ni bil kvantitativno raziskan. 
Čustvo, ki so ga v okviru vaje raziskovali nekoliko podrobneje, je strast, definirana kot 
občutek močne privlačnosti do izvajanja določene aktivnosti, ki se nam zdi pomembna 
(Bonneville - Roussy, Lavigne in Vallerand, 2011). Ta je bila raziskana v okviru dualističnega 
modela obsesivne in harmonične strasti, ki je močno povezan s poprej omenjeno teorijo 
samodeterminacije in stopnjo avtonomije, ki jo čutimo ob izvajanju aktivnosti (več o tem v 
Vallerand, 2008). Raziskovalci so ugotovili, da se harmonična strast do glasbene vaje, ki se 
kaže kot zmožnost uživanja v igranju in ohranjanja ravnotežja z drugimi dejavnostmi v 
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vsakdanjem življenju, povezuje z usmerjenostjo v obvladovanje, prek te pa s kakovostnejšo 
vajo in igranjem. Obsesivna strast, ki glasbenike v vadenje žene na podlagi zunanjih (npr. 
starši, učitelji) ali notranjih (npr. občutek sramu) pritiskov, je bila povezana z usmerjenostjo v 
izkazovanje zmožnosti in izogibanje izkazovanju nezmožnosti ter prek teh s slabšo kakovostjo 
igranja (Bonneville - Roussy idr., 2011). 
Eden izmed konstruktov, ki so pri glasbenikih pogosto proučevani in je močno povezan 
tako z motivacijo kot s pozitivnimi čustvi, je zanos (Valenzuela idr., 2017). Zanos je opisan kot 
prijetno stanje visoke osredotočenosti in poglobljenosti v določeno aktivnost, katere izzivi so 
v popolni uravnoteženosti s spretnostmi in sposobnostmi osebe, ki aktivnost izvaja 
(Nakamura in Cszikszentmyhali, 2014). Skladno z razvojem lastnih spretnosti oseba 
potrebuje vedno težje aktivnosti za to, da doživi zanos, s tem pa ta podpira motiviranost za 
učenje (Valenzuela idr., 2017). Zanos se pri glasbenikih najpogosteje kaže prek uživanja v 
aktivnosti, jasnih povratnih informacij, spremenjenega dojemanja minevanja časa (zdi se jim, 
da mineva hitreje ali počasneje kot sicer), jasnih ciljev, občutka ravnotežja med izzivi in 
spretnostmi ter močne osredotočenosti (Araújo in Hein, 2019). Pri študentih glasbe se zanos 
pozitivno povezuje predvsem z avtonomno motiviranostjo in zadovoljeno potrebo po 
kompetentnosti (Valenzuela idr., 2017), odločnostjo pri doseganju ciljev in zaznano 
samoučinkovitostjo (Miksza in Tan, 2015), cilji, vezanimi na razvoj spretnosti (Miksza idr., 
2016), in količino časa, ki ga posvetijo vaji (Butkovic, Ullén in Mosing, 2015; Marin in 
Bhattacharya, 2013), zaradi česar je pomembno, da ga v okviru vaje kar se da dobro 
razumemo. 
Vloga čustev pri glasbeni vaji za zdaj torej ostaja slabo raziskana. Medtem ko obstaja 
empirična podlaga za to, da je učenje igranja glasbila izkušnja, zaznamovana z različnimi 
močnimi čustvi (Matei in Ginsborg, 2017; StGeorge idr., 2014), njihovi izvori, vloge in 
mehanizmi še niso dobro poznani v kontekstu glasbene vaje (McPherson idr., 2019). Dober 
okvir za integracijo spoznanj in podlago za nadaljnje raziskave bi lahko nudila Pekrunova 
(2006) teorija nadzora in vrednosti čustev, povezanih z dosežki, ki je sicer dobro raziskana na 
drugih akademskih področjih.  
Raziskovalni problem 
Kljub velikemu pomenu, ki so ga glasbeniki in raziskovalci nekoč pripisovali prirojenemu 
talentu, je danes kot najpomembnejši napovednik uspeha priznana vaja (McPherson in 
Zimmerman, 2011; Hambrick idr., 2014). Čeprav se na prvi pogled zdi, da sta količina vaje in 
kakovost izvedbe povezani po principu »več je bolje« (Ericsson idr., 1993; O'Neill, 1997; 
Sloboda idr. 1996), se ob natančnejšem proučevanju pokaže, da se uspešni in manj uspešni 
glasbeniki pomembno razlikujejo predvsem po kakovosti vaje (Bonneville - Roussy in 
Bouffard, 2015; McPherson, 2005; Williamon in Valentine, 2000). Teorija, ki razlaga kakovost 
glasbene vaje in ima trenutno največ empirične podlage, je teorija samoregulacije 
(McPherson idr., 2019; McPherson in Zimmerman, 2011; Miksza, 2015). Ta poudarja pomen 
metakognitivno, vedenjsko in motivacijsko aktivnega učenca (Zimmerman, 2000). 
Velika večina opravljenih raziskav o glasbeni vaji se osredotoča na vedenjske in 
kognitivne vidike vaje (Jørgensen in Hallam, 2016; McPherson idr. 2018), vendar imajo poleg 
vadbenih strategij velik pomen za njeno kakovost tudi nekateri doživljajski vidiki, kot so 
zanos, uživanje ob ustvarjanju glasbe, zaznana samoučinkovitost in motivacija (Valenzuela 
idr., 2017; Hallam, 2002; Nielsen, 2004). Uspešnejši učenci praviloma izkazujejo višjo zaznano 
samoučinkovitost in več notranje in avtonomne motivacije (Hallam, 2002; McPherson in 
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McCormic, 1999; McPherson in Renwick, 2009; Miksza, 2011b). Čustveni vidiki vaje za zdaj 
ostajajo slabo raziskani (McPherson idr., 2018). 
Da bi dobili več informacij o razumevanju in doživljanju glasbene vaje z vidika 
glasbenikov samih, je raziskava v tem magistrskem delu zastavljena eksploratorno. Temelji 
na metodi pojmovnega mreženja (Trochim 1989; Kane in Trochim, 2009), ki po najdenih 
informacijah doslej še ni bila uporabljena pri raziskovanju glasbene vaje, uporabili pa so jo za 
raziskovanje fokusa pozornosti med nastopanjem pri vrhunskih glasbenikih (Buma, Bakker, 
Oudejans, 2015). Na področju glasbene vaje raziskovalci pogosto uporabljajo opazovalne 
metode, iz katerih ne dobimo informacij o posameznikovem doživljanju, ali vprašalnike, pri 
katerih so odgovori oblikovani vnaprej in ne moremo z gotovostjo vedeti, ali zajemajo vse 
vidike vaje, ki se glasbenikom zdijo pomembni; omenjeni pomanjkljivosti želim nadgraditi v 
tem delu. Prednost uporabe pojmovnega mreženja je v tem, da nam poleg vpogleda v vajo, 
kot jo doživljajo glasbeniki, ponudi tudi vpogled v strukturo vaje, kot jo vidijo sami, saj so 
udeleženci tisti, ki ustvarjajo pojmovne kategorije pojava. Za razliko od metod, pri katerih 
odgovore analizira in kategorizira raziskovalec, se s tem do določene mere izognemo 
vnašanju subjektivnega pogleda raziskovalca (Trochim, 1989). Dodatna prednost te metode, 
ki je v svoji osnovi sicer kvalitativna, je v tem, da so ji dodane tudi kvantitativne mere, prek 
katerih dobimo informacije o tem, kako pogosto glasbeniki doživljajo določen vidik vaje in 
kako pomemben se jim ta zdi za njeno učinkovitost.  
Glavni namen tega magistrskega dela je primerjava vidikov samoregulacije pri vaji in 
doživljanja le-te pri bolj in manj uspešnih študentih glasbe. Pri tem je posebej pomembna 
integracija kognitivnih in vedenjskih vidikov vaje z motivacijskimi in z zelo redko 
raziskovanimi čustvenimi vidiki. Pri interpretaciji rezultatov se bom naslonila na Pintrichev 
(2000) model samoregulacije, na Pekrunov (2006) model akademskih čustev, ki na področju 
glasbene vaje še ni bil raziskan, a nudi dober okvir za zelo širok nabor različnih čustev, pri 
interpretaciji motivacijskih vidikov vaje pa se bom navezala predvsem na teorijo štirih ciljnih 
usmeritev po Elliotu in H. McGregor (2001).  
Ker se lahko vaja – tako z vidika količine kot kakovosti – do določene mere razlikuje 
glede na inštrument, ki ga glasbenik igra (Jorgensen, 1997), so v tej raziskavi skupine 
sestavljene izključno iz študentov klavirja. Z osredotočanjem na skupino na podobni ravni 
ekspertize lahko dobimo vpogled v subtilnejše razlike, ki so lahko za namene poučevanja 
včasih bolj informativne od grobih razlik med novinci in eksperti (McPherson in Renwick, 
2001). Osrednja vprašanja raziskave so: 
RV1: Kakšne razlike obstajajo med bolj in manj uspešnimi študenti klavirja glede na 
kognitivne in vedenjske vidike njihove vaje?  
RV2: Kakšne razlike obstajajo med bolj in manj uspešnimi študenti klavirja glede na 
to, kaj jih za vajo motivira? 
RV3: Kakšne razlike obstajajo med bolj in manj uspešnimi študenti klavirja glede na 
doživljanje čustev med vajo? 
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Metoda 
Udeleženci 
Udeležence sem k sodelovanju povabila prek poznanstev, pri predavanjih predmeta 
Psihologija glasbe in prek socialnih omrežij (imena so bila pridobljena z javno dostopnega 
seznama tekmovalcev na TEMSIG-u). Obveščeni so bili o namenu in obliki raziskave ter o 
svojih pravicah. Prostovoljce, ki so izpolnili obveščeno soglasje, sem povabila, da izpolnijo 
kratek vprašalnik o glasbeni uspešnosti oziroma dosežkih, ki je služil kot kriterij za izbiro in 
razvrstitev udeležencev. Vprašalnik je njihovo glasbeno uspešnost meril na podlagi zaključnih 
ocen pri glavnem predmetu (inštrumentu) v vseh letih šolanja na Akademiji za glasbo, števila 
nastopov znotraj programskih okvirjev Akademije z glasbo in zunaj le-teh v zadnjih dveh letih 
ter števila tekmovalnih dosežkov (solističnih in komornih, državnih in mednarodnih) v 
zadnjih petih letih (tabela 1). Da bi bili skupini kar se da primerljivi, sem za sodelovanje 
izbrala študente klavirja, ki so se odzvali v največjem številu. Variabilnost zaključnih ocen na 
vzorcu je bila zelo majhna, zato te niso bile upoštevane kot kriterij razvrstitve.  
Skupino uspešnih (skupina 1) so sestavljali trije pianisti in tri pianistke z minimalno enim 
tekmovalnim dosežkom v zadnjih petih letih (v povprečju z več kot tremi). Skupino manj 
uspešnih (skupina 2) sta sestavljala dva pianista in štiri pianistke brez dosežkov na 
tekmovanjih v zadnjih petih letih. Vsi udeleženci so obiskovali 2. letnik programa Glasbena 
umetnost na Akademiji za glasbo ali višje (večina jih je študirala na magistrski stopnji). 
Skupina manj uspešnih pianistov je z igranjem inštrumenta v povprečju začela pri osmih 
letih, skupina uspešnih pa pri šestih. 
Tabela 1  
Primerjava obeh skupin glede na demografske podatke in kriterije uspešnosti 
 Starost 
Leta 
igranja 
Število ur 
vaje na 
dan 
Povprečna 
ocena pri 
klavirju 
Št. 
nastopov 
znotraj AG 
Št. 
nastopov 
izven AG 
Št. 
tekmovalnih 
dosežkov 
Uspešni 
pianisti (n = 6) 
21,83 
(1,17) 
15,17 
(2,79) 
4,17    
(1,33) 
8,33    
(0,75) 
10,17   
(10,19) 
9,83    
(7,22) 
3,50     
(1,87) 
Manj uspešni 
pianisti (n = 6) 
23,50 
(1,76) 
15,67 
(2,50) 
4,00   
(1,10) 
8,22    
(0,59) 
3,67     
(3,50) 
7,17    
(7,00) 
0           
(0,00) 
Opombe: odebeljene vrednosti odražajo povprečja znotraj posamezne skupine, vrednosti v oklepajih pa 
standardne deviacije. Pod povprečne ocene se štejejo vse zaključne ocene glavnega predmeta, pridobljene na 
Akademiji za glasbo. Število nastopov znotraj in zunaj programskih okvirov Akademije za glasbo odraža število 
nastopov v zadnjih dveh letih. Število tekmovalnih dosežkov odraža število dosežkov v zadnjih petih letih.  
Pripomočki 
Obveščeno soglasje in vprašalnik o dosežkih sem oblikovala v spletnem orodju za 
oblikovanje anket 1KA. Nadaljnje zbiranje podatkov je potekalo s pomočjo odprte Googlove 
preglednice, v kateri so bili udeleženci anonimni. Vsaka skupina je prejela dve preglednici: 
eno za vnašanje odgovorov in eno za razvrščanje in ocenjevanje odgovorov – preglednice so 
bile ločene, tako da sta skupini odgovore podajali in razvrščali ločeno druga od druge. 
Podatki so bili obdelani s pomočjo programa IBM SPSS 25. 
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Postopek 
Podatki so bili zbrani in obdelani po metodi pojmovnega mreženja (angl. concept 
mapping) (Trochim, 1989). Metoda je kombinirana (kvalitativno-kvantitativna) in se v prvi 
vrsti uporablja za vizualizacijo strukture pojava. V tem delu sem jo uporabila za analizo 
subjektivnega doživljanja vaje, kot ga razumejo pianisti sami. Primernost in razumljivost 
vprašanj in navodil je bila najprej preverjena v pilotski raziskavi na vzorcu petih tolkalistov. 
Pri razumevanju ni bilo nobenih težav, zato so vprašanja in navodila ostala nespremenjena.  
Udeležence sem prek spleta obvestila o tem, da so bili na podlagi prijave in izpolnjenega 
vprašalnika izbrani za sodelovanje v raziskavi (niso bili obveščeni, kateri skupini pripadajo). 
Razložila sem jim postopek zbiranja podatkov, zatem pa sem jim na elektronski naslov 
poslala povezavo do prve tabele (vsaka skupina je dobila svojo tabelo).  
V prvi tabeli so udeleženci najprej odgovarjali na vprašanja, ki so se navezovala na 
kognitivno-vedenjski vidik vaje: »O čem vse med vajo navadno razmišljate? Na kaj se 
osredotočate? Kaj vse počnete, da bi igranje inštrumenta izboljšali?« Vsak udeleženec je 
odgovore zapisoval v svoj stolpec pod svojo šifro, vendar so odgovore podajali kot skupina, 
zato so morali prebrati tudi odgovore drugih in paziti, da se ti ne bi podvajali. V novem 
zavihku tabele so zatem odgovarjali na vprašanja, ki so zajemala čustveno-motivacijski vidik 
vaje: »Kaj je tisto, zaradi česar vadite (kaj vas motivira)? Kako se počutite med vajo (ter pred 
in po njej)? Ali kdaj med vajo doživljate kakšna čustva? Če da, katera?« Za vnašanje 
odgovorov so imeli en teden časa, zatem pa so dobili naslednjo tabelo. 
Druga tabela je bila oblikovana na podlagi odgovorov, pridobljenih iz prejšnje tabele. Vse 
izjave, zbrane znotraj posamezne skupine, so bile prečiščene (odgovori, ki so se podvajali, so 
bili izbrisani) in razvrščene v seznam (seznama sta se med skupinama razlikovala). Udeleženci 
so dobili navodilo, naj izjave, za katere sem jim zdi, da imajo kaj skupnega ali so si na kakšen 
način podobne, uvrstijo v skupne kategorije. Vsak udeleženec je lahko oblikoval poljubno 
število kategorij, pri čemer je moral slediti trem pravilom: oblikovati je moral minimalno dve 
kategoriji, vse izjave so morale biti razvrščene in vsaka izjava je lahko bila samo v eni 
kategoriji. 
Ko so bili s svojo kategorizacijo zadovoljni, so pianisti na petstopenjski Likertovi lestvici 
vsako izjavo ocenili v dveh dimenzijah. Najprej so ocenili, kako pogosto sami doživljajo ali 
počnejo to, kar izjava opisuje (to počnem/doživljam: 1 = nikoli, 2 = redko, 3 = včasih, 4 = 
pogosto, 5 = skoraj vedno). Nato so vsako izjavo ocenili glede na to, kako močno se jim zdi, 
da to, kar opisuje, vpliva na učinkovitost njihove vaje (1 = nima vpliva, 2 = šibko vpliva, 3 = 
zmerno vpliva, 4 = močno vpliva, 5 = zelo močno vpliva). 
Statistične analize 
Zbrane klasifikacije so bile najprej v Excelu pretvorjene v binarne matrike za vsakega 
udeleženca posebej. Matrika je imela velikost n x n, pri čemer je n število vseh zbranih izjav, 
ki jih je moral udeleženec razvrstiti. Za vsak par izjav v matriki označimo 1, če sta se izjavi pri 
tem udeležencu pojavili v isti kategoriji, in 0, če se nista, s čimer dobimo binarno matriko, 
preslikano po diagonali. Ko so bile oblikovane binarne matrike za vsakega udeleženca, so bile 
te združene tako, da so bile celice seštete. S tem smo dobili matriko podobnosti, znotraj 
katere večja števila pomenijo, da sta bila odgovora večkrat uvrščena v isto kategorijo, in 
obratno. Pri interpretaciji matrike podobnosti predpostavljamo, da so si odgovori, ki so bili 
pogosteje uvrščeni v skupne kategorije, vsebinsko bolj podobni. 
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Matrika podobnosti je bila nato izvožena v SPSS, kjer je služila kot izhodišče za 
vizualizacijo prostorske razporeditve odgovorov oziroma razdalj med posameznimi odgovori 
glede na njihovo podobnost. Za to je bilo uporabljeno večrazsežnostno lestvičenje (angl. 
multidimensional scaling – MDS), s pomočjo katerega so bile vrednosti v matriki podobnosti 
pretvorjene v razdalje med točkami (posameznimi izjavami) v geometričnem prostoru (več o 
MDS v Davison, 1983; Kruskal in Wish, 1978). Ker je eden izmed ciljev metode pojmovnega 
mreženja vizualna predstava strukture pojava, izberemo dvodimenzionalni prostor, saj je ta 
za bralca najbolj ilustrativen (Kane in Trochim, 2009; Trochim, 1989). Pri omejevanju števila 
dimenzij pri MDS lahko pride do večjih ali manjših odstopanj med prvotnimi podatki in 
njihovimi razdaljami v geometričnem prostoru, kar preverimo z mero stresa (angl. stress 
value). Meja, ki označuje previsoko mero stresa, je v veliki meri odvisna od oblike raziskave 
in interpretabilnosti rezultatov, zato jo najbolje ocenimo, če naše vrednosti primerjamo z 
vrednostmi pri podobnih raziskavah. Povprečna mera stresa, izračunana na 69 raziskavah, ki 
so temeljile na metodi pojmovnega mreženja, je znašala 0,28, z najnižjo mero 0,17 in najvišjo 
0,34 (Rosas in Kane, 2012). 
Na koordinatah izjav, ki so bile izračunane s pomočjo MDS, je bila nato izvedena 
hierarhična grozdna analiza po Wardovi metodi. S to analizo dobimo grozde izjav, ki se 
nahajajo najbliže in naj bi si bile med seboj semantično najbolj podobne (Kane in Trochim, 
2009). Izračunane so bile rešitve z različnim številom grozdov (od 2 do 10). Končno število 
grozdov je bila izbrano s kvalitativno analizo različnih rešitev (izbrano je bilo največje število 
grozdov, pri katerem se je vsebina posameznega grozda še pomembno razlikovala od 
drugih). 
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Rezultati 
Rezultati analiz odgovorov, ki so jih podali študenti klavirja, so prikazani v dveh sklopih: 
najprej so predstavljeni kognitivno-vedenjski vidiki vaje, za njimi pa čustveno-motivacijski.  
Kognitivno-vedenjski vidiki vaje  
Rezultat večrazsežnostnega lestvičenja odgovorov skupine 1 je razpršitev izjav, prikazana 
na sliki 1. Vrednost stresa (Stress-l), ki ocenjuje stopnjo prileganja razpršitve surovim 
podatkom, je znašala 0,18 in je bila v primerjavi z vrednostmi v podobnih raziskavah dobra 
(povprečno 0,28) (Rosas in Kane, 2012). Grozdi so bili izračunani z Wardovo metodo 
hierarhične grozdne analize in dorisani naknadno. Slika 1 prikazuje rešitev z devetimi grozdi, 
ki se je izkazala kot najbolj informativna.  
Študenti v skupini 1 so na vprašanja, ki so zajemala kognitivno-vedenjski vidik vaje, 
podali 39 odgovorov (prikazanih v tabeli 2). Vsako izjavo posebej so ocenili glede na 
pogostost doživljanja oziroma početja tega, kar izjava opisuje, in glede na vpliv opisanega na 
učinkovitost njihove vaje. Grozdi so v tabelah razporejeni glede na povprečno oceno vpliva 
na učinkovitost vaje, in sicer od grozda z najvišjo povprečno oceno do tistega z najnižjo. 
 
Slika 1. Razpršitveni diagram izjav, vezanih na kognitivno-vedenjski vidik vaje pri skupini 
1. Številke zunaj grozdov predstavljajo zaporedno številko grozda glede na oceno vpliva na 
učinkovitost vaje, ki so jo izjavam pripisali študenti.  
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Iz tabele 2 lahko razberemo, da so študenti skupine 1 največji pomen za učinkovitost vaje 
pripisali tehničnim vidikom vaje in osredotočanju na telo. Iz ocen lahko sklepamo, da največ 
časa namenijo izgradnji tehnične in interpretativne podlage ter spremljanju telesnih vidikov 
vaje. Najmanjši vpliv na učinkovitost vaje so pripisali naslanjanju na zunanje vire in 
predpripravi za izdelavo interpretacije, ki so jima posvečali tudi najmanj časa.  
Tabela 2  
Seznam izjav in grozdov, vezanih na kognitivno-vedenjski vidik vaje – skupina 1 
Grozdi in pripadajoče izjave Pogostost Vpliv 
Grozd 1: Priprava tehnične podlage za izdelavo skladbe   
13. Osredotočam se na harmonijo in odnose med toni. 4,17 4,17 
14. Pazim na artikulacijo. 4,17 3,83 
19. Pozoren/-na sem, da igram prave note. 4,33 4,33 
27. Razmišljam o napotkih profesorja in jih skušam upoštevati. 4,83 4,50 
34. Skušam poudariti melodijo, jo narediti spevno. 4,67 4,33 
Povprečje 4,43 4,23 
Grozd 2: Osredotočanje na telo 
  
15. Pazim, da rok ne obremenjujem preveč. 4,33 4,50 
22. Preden začnem z vajo, se najprej ogrejem. 3,67 3,67 
33. Skušam optimizirati gibe, da ne izgubljam energije po 
nepotrebnem. 
4,50 4,17 
38. V primeru napornih skladb pazim, da je moj igralni aparat 
(hrbet, ramena, roke) čim bolj sproščen. 
4,17 4,50 
Povprečje 4,17 4,21 
 Grozd 3: Strategije za izboljšanje tehnike igranja 
  
2. Če imam nekaj tehničnih težav, vadim počasneje in z različnimi 
ritmi. 
4,33 4,33 
4. Če želim dobiti boljšo kontrolo nad tem, kar igram, preigram 
celotno skladbo v piano dinamiki. 
2,17 2,50 
8. Igram v zelo počasnem tempu, da ozavestim vsak gib. 3,67 4,50 
12. Osredotočam se na dele, ki mi gredo slabše. 4,00 4,17 
17. Pozoren/-na sem na svojo tehniko igranja. 4,17 4,50 
25. Pri vadenju zmanjšam tempo na problematičnih mestih in ga 
počasi dvigujem. 
4,83 4,67 
31. Sistematično vadim po delih in preigravam v celoti. 4,00 4,50 
Povprečje 3,88 4,17 
Grozd 4: Interpretacija – osnova  
  
9. Kmalu na začetku procesa učenja skladbe igram izrazno. 4,00 3,83 
18. Pozoren/-na sem na vsako agogično in dinamično oznako. 3,50 3,83 
21. Pozornost posvečam tonu, zvoku. 4,50 4,50 
24. Pri branju skladbe poskušam identificirati vzorce, harmonijo, 
iščem smisel in povezave, analiziram. 
4,50 4,50 
Povprečje 4,13 4,10 
Grozd 5: Interpretacija – nadgradnja    
6. Delam na tem, da izpilim svojo interpretacijo skladbe. 4,67 4,50 
16. Poskušam odkriti nove pristope in načine igranja tega dela. 3,67 3,67 
Se nadaljuje … 
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 Pogostost Vpliv 
23. Preizkušam različne karakterne odtenke na istem mestu. 3,67 3,83 
29. Razmišljam o sporočilu dela. 3,83 4,33 
30. Razmišljam o tem, kako interpretacija posameznega dela vpliva 
na zgradbo celotne skladbe. 
3,17 3,17 
Povprečje 3,80 3,90 
Grozd 6: Načrtovanje vaje in ponavljanje zahtevnih delov   
1. Če se bliža nastop, bom več časa namenil/-a preigravanju 
programa zaradi boljše kondicije. 
4,33 4,33 
10. Kmalu na začetku procesa učenja skladbe igram z obema 
rokama. 
4,00 3,50 
5. Da bi utrdil/-a spominsko znanje, vadim brez klavirja, tako da si 
predstavljam, kako igram v zelo počasnem tempu. 
2,33 3,33 
7. Glede na težavnost in obsežnost določene skladbe si datumsko 
zastavim cilje (npr. do kdaj naj zvadim v tempu, do kdaj na 
pamet). 
3,00 3,33 
35. Spomnim se, kateri del mi je pri zadnji vaji povzročal največ 
težav, in začnem na tistem mestu. 
3,83 4,17 
36. Težje dele vadim več, da jih čim prej usvojim. 4,33 4,33 
Povprečje 3,64 3,83 
Grozd 7: Samoregulacija osredotočenosti 
  
3. Če nisem več dovolj pri stvari, si vzamem odmor. 4,33 4,50 
26. Rad/-a si vzamem trenutek tišine med vajo, da se sluh malo 
spočije; zatem je moje poslušanje instrumenta veliko bolj 
natančno. 
3,83 4,17 
32. Skoraj vedno vadim zvečer, ker je takrat vsega drugega konec in 
se lahko povsem osredotočim na vajo. 
3,17 2,67 
Povprečje 3,78 3,78 
Grozd 8: Zunanji viri   
11. Kadar mi zmanjka navdiha za skladbo, ki jo vadim, poslušam 
posnetek kakovostne izvedbe. 
3,33 3,67 
20. Pozorno preberem in upoštevam vse oznake ter hkrati 
razmišljam, zakaj jih je skladatelj zapisal. 
3,50 3,83 
Povprečje 3,42 3,75 
Grozd 9: Predpriprava za delo na interpretaciji   
37. Trudim se, da se čim prej naučim igrati po spominu, ker mi 
omogoča, da se bolj osredotočim na muzikalnost in 
interpretacijo. 
3,67 4,00 
39. V začetni fazi vadenja sem bolj osredotočen/-a na skladbo kot 
celoto, kasneje delam na podrobnostih in interpretaciji. 
3,17 3,00 
Povprečje 3,42 3,50 
Opombe: »pogostost« označuje oceno tega, kako pogosto pianist/-ka doživlja ali počne to, kar 
izjava opisuje, »vpliv« pa označuje oceno tega, kako močno pianist/-ka meni, da to, kar izjava opisuje, 
vpliva na kakovost njegove/njene vaje. Ocene pogostosti in vpliva so bile podane na lestvici od 1 do 
5. 
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Največje število grozdov skupine 1 se je navezovalo na interpretativne vidike, ki so 
zajemali tri grozde, sledili pa so tehnični vidiki z dvema grozdoma. Svoj grozd sta zajemala še 
vsebinsko načrtovanje vaje in samoregulacija osredotočenosti. Glede na število grozdov se 
zdi, da imajo pianisti v skupini 1 precej razdelano razumevanje vaje. 
Če zbrane izjave razvrstimo na posamezne faze in področja po Pintrichevem (2000) 
modelu samoregulacije (tabela 3), vidimo, da je skupina 1 podala največ izjav, ki so se 
dotikale kognitivnega področja, in najmanj tistih, ki so opisovale kontekst. Znotraj konteksta 
so poročali predvsem o tem, da razmišljajo o značilnostih in zahtevah naloge (spremembah v 
harmoniji, sporočilu skladbe, zgradbi ipd.). V okviru vedenjskega področja so omenjali, da si 
datumsko zastavijo cilje, načrtujejo vsebino vaje, se redno ogrejejo in spremljajo ter 
nadzorujejo vidike igranja, kot so zvok, artikulacija in fizični vidiki (drža, sproščenost ipd.). Na 
kognitivnem področju so najpogosteje opisovali kognitivne strategije, prek katerih nadzirajo 
svoje učenje (počasno igranje, raba različnih ritmičnih načinov, miselna vaja ipd.), omenjali 
pa so tudi cilje, h katerim med vajo stremijo (npr. izpiliti interpretacijo), in reflektiranje o 
tem, kako interpretacija določenega dela vpliva na podobo celotne skladbe.  
Zadnja faza samoregulacije (odziv in refleksija) je bila omenjana zgolj enkrat, kar je 
najverjetneje posledica metodologije. Vprašanja, ki so se navezovala na kognitivno-
vedenjske vidike vaje, so se namreč glasila: »O čem vse med vajo navadno razmišljate? Na 
kaj se osredotočate? Kaj vse počnete, da bi igranje inštrumenta izboljšali?« Navezovala so se 
predvsem na prve tri faze samoregulacije.  
Tabela 3  
Pregled števila izjav glede na fazo in področje SRU v skupini 1 
Faze samoregulacije  Področja samoregulacije  Seštevek 
Kognitivno Vedenjsko Kontekstno  
Načrtovanje in aktivacija znanja 3 (8 %) 7 (18 %) 4 (10 %) 14 (36 %) 
Spremljanje 0 6 (15 %) 2 (5 %) 8 (21 %) 
Nadzorovanje 14 (36 %) 2 (5 %) 0 16 (41 %) 
Odziv in refleksija 1 (3 %) 0 0 1 (3 %) 
Seštevek 18 (46 %) 15 (39 %) 6 (15 %) 39 (100 %) 
Opombe: področje motivacije in čustev je v tej tabeli izvzeto, ker je bilo raziskovano z ločenim 
setom vprašanj. Vsi odstotki so izračunani na podlagi števila vseh zbranih izjav. 
Skupina 2, v kateri so bili zajeti manj uspešni pianisti, je v povezavi s kognitivno-
vedenjskimi vidiki vaje zbrala 41 izjav. Kot najprimernejša se je izkazala rešitev s petimi 
grozdi (prikazanimi na sliki 2). Mera stresa znaša 0,22, kar je pod povprečjem primerljivih 
raziskav (Rosas in Kane, 2012).  
Število grozdov skupine 2 (s pripadajočimi izjavami, naštetimi v tabeli 4) je skoraj za 
polovico manjše kot pri skupini 1. Vsebina izjav nakazuje predvsem preprostejše oziroma 
manj poglobljeno razumevanje vaje. Največji pomen so pripisovali interpretativnim vidikom 
vaje, vendar je razvidno, da so ti zajemali samo en grozd in bili manj razdelani kot pri skupini 
1, kjer so zajemali tri. Tudi tehnični vidiki so zajemali samo en grozd, preostali trije so 
zajemali načrtovanje in sledenje napredku, organizacijo in moteče dejavnike ter strategije, ki 
ne vključujejo instrumenta. Sodeč po ocenah, so največ časa posvečali načrtovanju in 
sledenju napredka ter organizaciji (oziroma grozdoma 3 in 4).  
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Slika 2: Razpršitveni diagram izjav, vezanih na kognitivno-vedenjski vidik vaje pri skupini 
2. Številke zunaj grozdov predstavljajo zaporedno številko grozda glede na oceno 
pomembnosti za učinkovitost vaje, ki so jo izjavam pripisali študenti. 
Če skupini 1 in 2 primerjamo med seboj glede na dobljene grozde in njihove ocene, je 
razvidno, da se skupina 1 pogosteje osredotoča na tehniko, interpretacijo in telesne vidike 
igranja, medtem ko skupina 2 večino časa posveti bolj organizacijskim vidikom in se ji zdijo 
telesni vidiki v povprečju manj pomembni kot drugi.  
Tabela 4  
Seznam izjav in grozdov, vezanih na kognitivno-vedenjski vidik vaje – skupina 2 
Grozdi in pripadajoče izjave Pogostost Vpliv 
Grozd 1: Interpretacija   
 
3. Gradim celotno zvočno sliko skladbe. 3,83 4,50 
23. Pri oblikovanju fraze si pomagam s petjem. 2,17 3,17 
25. Razmišljam o melodični liniji. 4,50 4,50 
16. Osredotočam se na poslušanje in vodenje vseh glasov hkrati. 4,00 4,33 
24. Razmišljam o harmoniji, da bi si skladbo bolje zapomnil/-a. 3,50 4,17 
26. Razmišljam o tem, kako bi odigrana skladba zvenela na odru 
oziroma nastopu, ki se približuje, in kaj bi lahko še izboljšal/-a. 
3,50 3,83 
Se nadaljuje … 
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 Pogostost Vpliv 
30. Skladbo se učim na pamet po delih. 3,83 4,17 
41. Za boljše dojemanje celotne slike skladbo večkrat preigram. 3,67 4,17 
Povprečje 3,63 4,10 
Grozd 2: Tehnika   
 
10. Mislim na profesorjeve popravke. 4,17 4,33 
13. Osredotočam se na jasno in čisto pedaliziranje. 3,67 4,17 
15. Osredotočam se na posamezna mesta, ki zavirajo dobro in 
tekočo izvedbo, ter jih utrjujem na različne načine. 
4,67 4,67 
18. Osredotočim se na posamezno roko. 4,33 4,17 
27. Razmišljam o tem, kako bi svoj problem poskušal/-a rešiti pri 
nekom drugem. 
2,17 2,67 
32. Težje dojemljive dele vadim ločeno in skušam najti značilnost, 
na podlagi katere si jih bom zapomnil/-a. 
3,83 4,33 
2. Dele skladb igram brez klavirskega pedala. 3,83 4,00 
31. Spominsko utrjujem na alternativne načine: govorim note, 
igram levo roko, pojem desno roko, igram po pokrovu klavirja 
itd. 
3,00 3,50 
34. V fazi izdelovanja tehnično zahtevnejše dele izdelujem s 
pomočjo metronoma, pri tem pa pazim na tonsko in ritmično 
natančnost. 
4,00 4,33 
38. Vadim v različnih ritmičnih načinih. 4,17 4,17 
39. Vadim v hitrejšem tempu, kot je zapisano, da se pripravim, če 
me na nastopu preseneti trema. 
3,33 3,83 
5. Iščem razloge in rešitve za tehnične probleme. 4,50 4,67 
9. Med vajo se posnamem, s čimer se učim bolje poslušati in lažje 
ocenim svojo izvedbo. 
2,33 3,50 
37. Vadim krajše koščke (npr. 1 takt), ki jih potem spajam v verigo. 3,83 3,83 
Povprečje 3,70 4,01 
Grozd 3: Načrtovanje vsebine vaje in spremljanje napredka 
  
6. Kadar imam veliko časa, nekaj časa posvetim učenju novih 
skladb, nekaj pa utrjevanju že naučenih. 
3,67 3,50 
19. Poskušam paziti na stalno in čim večjo osredotočenost. 3,83 4,17 
29. Razmišljam o tem, katerim problemom naj pri trenutni vaji 
posvetim več pozornosti. 
4,00 3,67 
11. Ob daljšem vadenju si vzamem nekajminutno pavzo in 
reflektiram dosedanji napredek. 
3,67 3,50 
14. Osredotočam se na napredek od prejšnje vaje. 4,00 4,17 
28. Razmišljam o tem, kako najbolje razporediti dele, elemente, 
skladbe, ki jih moram utrditi, da mi bo v danem času uspelo 
narediti čim več. 
3,17 4,00 
35. V začetni fazi vadenja se osredotočam na težje dele (tako 
tehnično kot muzikalno, ustvarjalno). 
3,67 4,17 
Povprečje 3,71 3,88 
Se nadaljuje … 
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 Pogostost Vpliv 
Grozd 4: Časovna organizacija vaje in moteči zunanji dejavniki 
  
1. Če so v sosednjih prostorih prisotni moteči dejavniki (hrup, 
določene osebe, vsakodnevna opravila), težko zbrano vadim. 
3,17 2,67 
7. Kadar imam za vajo zelo malo časa, se posvetim le tehničnemu 
izdelovanju določene fraze ali pasaže. 
4,33 3,83 
8. Lažje in bolj angažirano vadim, kadar nimam drugih obveznosti in 
se lahko posvetim izključno vadenju. 
4,67 4,50 
33. Težko dobro vadim, če sem omejen/-a s časom in prostorom za 
vadenje. 
3,67 4,00 
40. Vsebino vaje organiziram glede na to, koliko časa imam. 4,00 3,83 
Povprečje 3,97 3,77 
Grozd 5: Strategije, ki ne vključujejo inštrumenta   
 
12. Osredotočam se na dihanje; predvsem pred tehnično 
zahtevnimi deli. 
2,17 3,00 
17. Osredotočam se na sproščenost rok. 4,33 4,83 
21. Pozoren/-a sem na pravilno držo rok in telesa. 3,50 3,83 
22. Pozoren/-a sem na to, da udobno in pravilno sedim. 2,67 3,67 
4. Iščem povezave (podobnosti) med deli skladbe in vsakdanjim 
življenjem. 
3,17 3,17 
20. Poslušam različne izvedbe in preizkušam ideje, ki jih dobim ob 
poslušanju posnetkov. 
3,50 3,33 
36. Vadim brez klavirja (vizualizacija nastopa, skladbe; mentalna 
priprava skladbe). 
3,00 4,00 
Povprečje 3,19 3,69 
 Opombe: »pogostost« označuje oceno tega, kako pogosto pianist/-ka doživlja ali počne to, kar 
izjava opisuje, »vpliv« pa označuje oceno tega, kako močno pianist/-ka meni, da to, kar izjava opisuje, 
vpliva na kakovost njegove/njene vaje. Ocene pogostosti in vpliva so bile podane na lestvici od 1 do 
5. 
Tabela 5  
Pregled števila izjav glede na fazo in področje SRU v skupini 2 
Faze samoregulacije Področja samoregulacije Seštevek 
 Kognitivno Vedenjsko Kontekstno  
Načrtovanje in aktivacija znanja 4 (10 %) 5 (12 %) 0 9 (22 %) 
Spremljanje 1 (2 %) 7 (17 %) 0 8 (20 %) 
Nadzorovanje 18 (44  %) 0 0 18 (44 %) 
Odziv in refleksija 3 (7 %) 0 3 (7 %) 6 (15 %) 
Seštevek 26 (63 %) 12 (29 %) 3 (7 %) 41 (100 %) 
Opombe: področje motivacije in čustev je v tej tabeli izvzeto, ker je bilo raziskovano z ločenim 
setom vprašanj. Vsi odstotki so izračunani na podlagi števila vseh zbranih izjav. 
Podobno kot skupina 1 je tudi skupina 2 večinoma omenjala kognitivno področje 
samoregulacije, ki sta mu po številu sledila vedenjsko in kontekstno (tabela 5). V okviru 
kontekstnega so omenjali moteče zunanje dejavnike, v okviru vedenjskega predvsem 
organizacijo vaje in sledenje fizičnim vidikom igranja, v okviru kognitivnega pa so, tako kot 
skupina 1, najpogosteje opisovali konkretne kognitivne strategije za izboljšanje igranja (npr. 
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poslušanje tujih posnetkov, igranje z metronomom ipd.). Poleg teh so omenili tudi 
postavljanje ciljev in aktivacijo znanja (npr. profesorjevih pripomb), spremljanje stopnje 
osredotočenosti in spremljanje napredka. Tako kot pri skupini 1 je bila tudi tukaj 
najpogosteje opisana faza nadzorovanja, medtem ko je bila faza odziva in refleksije 
omenjena redkeje.  
Čustveno-motivacijski vidiki vaje 
Rezultat večrazsežnostnega lestvičenja izjav o čustveno-motivacijskih vidikih vaje 
skupine 1 je razpršitev izjav, prikazana na sliki 3. Vrednost stresa je znašala 0,22 in je bila 
nižja od povprečja v primerljivih raziskavah (povprečno 0,28) (Rosas in Kane, 2012). Grozdi so 
bili izračunani z Wardovo metodo hierarhične grozdne analize in dorisani naknadno. Pianisti 
v skupini 1 so na vprašanja, povezana s čustveno-motivacijskimi vidiki vaje, podali 32 
odgovorov (prikazanih v tabeli 4), ki so bili razvrščeni v sedem grozdov. 
 V odgovorih skupine 1 je bila z vidika motivacije največkrat omenjena predvsem 
usmerjenost v približevanje obvladovanju (ki zajema celoten prvi grozd z najvišjo oceno 
vpliva na učinkovitost vaje), manjkrat pa je bila omenjana usmerjenost v izkazovanje lastnih 
zmožnosti, ki je dobila tudi nižjo oceno pogostosti doživljanja. 
 
Slika 3: Razpršitveni diagram izjav, vezanih na čustveno-motivacijski vidik vaje pri skupini 
1. Številke zunaj grozdov predstavljajo zaporedno številko grozda glede na oceno 
pomembnosti za učinkovitost vaje, ki so jo izjavam pripisali študenti. 
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V odgovorih skupine 1 (prikazanih v tabeli 6) so prevladovali opisi pozitivnih čustev 
(predvsem aktivacijskih, kot sta veselje in uživanje ob igranju), med njimi pa je bila samo ena 
omemba negativnega čustva (strahu). Poleg tega grozdi zajemajo še doživljanje določenih 
vidikov zanosa ob vaji, samoregulacijo stopnje motivacije, dejavnike, ki znižajo stopnjo 
motivacije, in občutek izčrpanosti po vaji. 
Tabela 6  
Seznam izjav in grozdov, vezanih na čustveno-motivacijski vidik vaje – skupina 1 
Grozdi in pripadajoče izjave Pogostost Vpliv 
Grozd 1: Usmerjenost v obvladovanje   
16. Napredek me motivira (in brez vaje ni napredka). 4,17 4,50 
19. Vadim, da se skladbe naučim čim prej, da lahko bolj sproščeno 
igram na nastopih in tekmovanjih. 4,17 4,67 
23. Vadim, ker upam, da bom z vajo prišel/-a do stopnje igranja, ki 
sem si jo zadal/-a na začetku. 4,50 4,50 
28. Verjamem, da mi bo z več vaje hitreje uspelo usvojiti nove 
skladbe. 4,67 4,67 
24. Vadim, ker želim biti vedno boljši/-a. 4,67 4,33 
25. Vadim, ker želim imeti čim več znanja. 4,67 4,67 
27. Več kot si bom pridobil/-a znanja, lažje bom to predal/-a na 
učence. 4,50 4,50 
 Povprečje 4,48 4,55 
Grozd 2: Pozitivna čustva, povezana s samoučinkovitostjo   
2. Če je vaja bila produktivna, se po njej počutim zelo dobro, kar 
pripomore k motivaciji za nadaljnjo vajo. 4,33 4,50 
10. Med vajo se počutim dobro tudi zaradi tega, ker vem, da to delam 
zase in ni stran vržen čas. 4,00 3,83 
29. Veseli me, ko rešim problem, za katerega nisem verjel/-a, da mi ga 
bo uspelo rešiti. 4,50 4,67 
20. Vadim, da se skladbe naučim čim prej, da lahko uživam v igranju. 3,83 4,50 
22. Vadim, ker mi vaja, pri kateri se osredotočam na več stvari, lahko 
pomaga lažje dojemati glasbo in imeti jasnejše mnenje o njej. 4,00 4,00 
 Povprečje 4,13 4,30 
Grozd 3: Doživljanje čustvenih in motivacijskih vidikov zanosa   
3. Kadar imam dobro vajo, lahko hkrati uživam in sem zelo 
osredotočen/-a, kar v meni vzbudi zelo močna pozitivna čustva. 4,67 4,67 
15. Najraje vadim glasbo, ki mi »leži« in ki jo lahko povežem s svojimi 
čustvi. 4,83 4,83 
5. Kadar se lahko povežem s čustvi v skladbi, se počutim, kot da sva z 
inštrumentom eno. 4,17 4,33 
9. Med vadbo pride velikokrat do čustvenih odzivov na glasbo; to je 
tudi razlog, da igram. 3,83 4,33 
21. Vadim, ker me veseli odkrivanje vsakič novih stvari. 3,83 4,00 
26. Včasih podoživljam čustva, ki jih odraža skladba. 4,17 4,17 
Se nadaljuje … 
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 Pogostost Vpliv 
32. Zanimivo mi je iskati harmonske sorodnosti med različnimi 
skladbami. 2,83 3,17 
 Povprečje 4,05 4,21 
Grozd 4: Strategije reguliranja motivacije   
13. Motivira me občutek, ki ga dobim, ko skladbo dobro obvladam. 4,33 4,33 
30. Za to, da sem bolj motiviran/-a, obiskujem koncerte. 4,00 4,33 
31. Za to, da sem bolj motiviran/-a, si redno vzamem dneve za 
počitek. 3,17 4,00 
 Povprečje 3,83 4,22 
Grozd 5: Socialna motivacija in usmerjenost v izkazovanje zmožnosti   
1. Bolj sem motiviran/-a, če vadim za določen dogodek, za katerega se 
moram pripraviti (koncert ali tekmovanje). 4,17 4,50 
6. Ko dosežem določen cilj in prejmem potrditev, začnem stremeti k 
še zahtevnejšim, bolj kompleksnim izzivom. 3,83 4,00 
8. Lažje mi je vaditi, ko tudi drugi vadijo v sosednjih prostorih. 3,50 3,50 
12. Motivira me bližajoča se ura s profesorjem. 4,00 3,67 
14. Najbolj me motivirajo določeni nastopi, ki jih imam v prihodnosti, 
predvsem pa izpit. 4,00 4,00 
 Povprečje 3,90 3,93 
Grozd 6: Dejavniki, ki vplivajo na upad motivacije   
4. Kadar ne vidim napredka, se težje pripravim k temu, da bi vadil/-a. 4,17 4,00 
7. Ko imam veliko stvari za vaditi, se včasih količine ustrašim in moja 
motivacija pade. 2,83 3,00 
11. Motivacija mi pade, kadar nimam nobenih ciljev. 4,17 4,17 
18. Težko mi je vaditi, ko dalj časa odlašam z vajo. 3,17 3,67 
 Povprečje 3,58 3,71 
Grozd 7: Izčrpanost po učinkoviti vaji   
17. Po kakovostni vadbi sem tako izčrpan/-a, da se počutim kar malo 
odsotnega/-no. 3,83 3,50 
 Povprečje 3,83 3,50 
Opombe: »pogostost« označuje oceno tega, kako pogosto pianist/-ka doživlja ali počne to, kar 
izjava opisuje, »vpliv« pa označuje oceno tega, kako močno pianist/-ka meni, da to, kar izjava opisuje, 
vpliva na kakovost njegove/njene vaje. Ocene pogostosti in vpliva so bile podane na lestvici od 1 do 
5. 
Skupina 2 je na vprašanja o doživljanju vaje in motivaciji zanjo podala 38 odgovorov 
(prikazanih v tabeli 7). Kot najprimernejša se je izkazala rešitev s petimi grozdi (prikazani na 
sliki 4). Mera stresa je znašala 0,21, kar je pod povprečjem primerljivih raziskav (Rosas in 
Kane, 2012).  
Največja grozda sta se navezovala na usmerjenost v izkazovanje zmožnosti (ta grozd je 
imel najvišjo oceno pogostosti doživljanja med vsemi grozdi) in dejavnike, ki motivacijo 
znižujejo. Slednji je skupaj z grozdom, ki je zajemal doživljanje negativnih čustev ob vaji, 
zajemal večino postavk, ki so se navezovale na negativne vidike in negativno doživljanje vaje. 
Grozd 1 je zajemal usmerjenost v obvladovanje, izjav, ki bi jo odražale, pa je bilo manj kot v 
skupini 1. Poleg približevanja obvladovanju in približevanja izkazovanju zmožnosti, ki 
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zajemata vsaka svoj grozd, lahko opazimo tudi posamezne postavke, ki odražajo izogibanje 
neobvladovanju in izogibanje izkazovanju nezmožnosti.  
Opisi čustev, ki prevladujejo, so opisi aktivacijskih negativnih čustev (frustracija, strah, 
jeza ipd.), po številu pa jim sledijo opisi deaktivacijskih negativnih čustev (dolgčas, 
nezadovoljstvo, nemoč). Pozitivna čustva so bila omenjena redko, ta pa so bila večinoma 
deaktivacijska (občutek miru, zadovoljstvo). 
 
Slika 4. Razpršitveni diagram izjav, vezanih na čustveno-motivacijski vidik vaje pri skupini 
2. Številke zunaj grozdov predstavljajo zaporedno številko grozda glede na oceno 
pomembnosti za učinkovitost vaje, ki so jo izjavam pripisali študenti. 
Skupina 2 se je v primerjavi s skupino 1 v odgovorih osredotočala predvsem na 
negativne vidike v smislu naštevanja dejavnikov, ki nižajo motivacijo in naštevanja negativnih 
čustev. Kot dejavnike, ki nižajo njihovo stopnjo motiviranosti, so naštevali pomanjkanje 
vidnega napredka, skladbe, »ki ne gredo v uho«, primanjkovanje časa, utrujenost in zunanje 
okoliščine, ki vplivajo na njihova čustva.  
Tabela 7  
Seznam izjav in grozdov, vezanih na čustveno-motivacijski vidik vaje – skupina 1 
Grozdi in pripadajoče izjave  Pogostost Vpliv 
Grozd 1: Samoučinkovitost in usmerjenost v obvladovanje     
13. Motivira me dejstvo, da si z vsako vajo boljši/-a.  3,83 3,83 
Se nadaljuje … 
Dimenzija 1
1.00.50.0-0.5-1.0
Di
m
en
zij
a 
2
1.0
0.5
0.0
-0.5
-1.0
i38
i37
i36
i35
i34 i33
i32
i31i30
i29
i28
i27
i26
i25
i24
i23
i22
i21
i20
i19 i18
i17
i16
i15
i14
i13
i12
i11
i10
i9
i8
i7
i6
i5
i4
i3
i2
i1
Razpršitev izjav skupine 2 (MA)
1
3
2
4
33 
 
 Pogostost Vpliv 
7.   Med vajo sam/-a sebi prigovarjam, da zmorem, da mi bo uspelo in 
podobne besede, ki bi mi pomagale h krepitvi samozavesti.  3,50 4,17 
11. Motivacija je večja, če se dodelanost skladbe že približuje ciljni 
izvedbi. 4,00 4,33 
33. Vadim zato, da spominsko utrjujem skladbo. 4,17 4,67 
23. Pred vajo sem velikokrat motiviran/-a skladno s tem, kako 
uspešna je bila zadnja vaja. 4,17 3,83 
24. Rad/-a vadim skladbe, ki mi ležijo. 4,33 4,50 
29. V primeru, da je bila vaja učinkovita in sem zvadil/-a, kar sem si 
zadal/-a, se počutim zadovoljno. 4,50 4,50 
32. Vadim zato, da rešujem tehnične težave. 3,50 4,33 
34. Vsakič znova iščem nove metode vadenja, ki me dodatno 
motivirajo pri vadenju. 3,50 3,83 
38. Za vajo me motivirajo skladbe, ki so mi všeč.  4,00 4,50 
 Povprečje 3,95 4,25 
Grozd 2: Usmerjenost v izkazovanje zmožnosti   
3.   Izvajanje na koncertih in nastopih me izpopolnjuje. 3,67 3,17 
4.   K vadenju me motivira strah pred napakami, ki bi se mi lahko 
pripetile, če bi premalo vadil/-a.  3,67 3,83 
15. Motivira me misel, da bom z uspešno vajo in izvedbo dosegel/-la 
nek cilj in se za tem posvetil/-a novim glasbenim delom. 4,33 4,00 
31. Vadim za pripravo na uro ali nastop. 4,17 4,83 
35. Z veseljem vadim, kadar se pripravljam na vajo z drugimi 
glasbeniki (komorna igra). 3,67 3,83 
36. Z vsako uspešno vajo in posledično uspešnim nastopom postajam 
bolj samozavesten/-na. 3,83 3,83 
12. Motivira in osrečuje me, kadar tudi drugi vidijo moj napredek.  4,67 4,67 
14. Motivira me dober/-a profesor/-ica; za njegovo/njeno uro moram 
biti 110-odstotno pripravljen/-a. 4,17 4,00 
18. Motivira me, ko me profesor/-ica na uri pohvali. 4,17 4,50 
16. Motivira me misel, da lahko z glasbo, ki jo izvajam, nekomu nekaj 
dam; da lahko spodbudim določene občutke in asociacije pri 
poslušalcih. 
3,67 3,67 
17. Motivira me želja po dobri izvedbi skladbe/koncerta, po 
kateri/katerem me drugi ljudje pohvalijo in so ponosni name.  4,00 4,17 
21. Ko se udeležim odličnega koncerta, sem najbolj motiviran/-a za 
vadenje. 3,67 3,17 
37. Za vajo me motivirajo občutki, ki jih čutim po dobro odigranem 
recitalu, koncertu, nastopu. 4,00 4,33 
 Povprečje 3,97 4,00 
Grozd 3: Dejavniki, ki nižajo motivacijo in kakovost vaje   
2.    Določene skladbe dolgo »stojijo na mestu«; ne vidiš nobenega 
napredka, kar močno demotivira in frustrira.  3,83 3,67 
8.    Med vajo se počutim mirno in zasanjano (v pozitivnem smislu). 2,83 3,17 
19. Nisem motiviran/-a za vajo, kadar mi zmanjkuje časa.  3,33 3,50 
Se nadaljuje … 
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 Pogostost Vpliv 
20. Nisem navdušen/-a nad vadenjem skladb, ki mi ne grejo v uho, in 
si jih težko zapomnim. 3,50 2,83 
30. V primeru, da je skladba pretežka in mi po dolgem času vadenja še 
vedno ne gre, se težko pripravim do vaje. 3,67 4,00 
9.    Med vajo se počutim nemočno in slabo, če mi zmanjkuje časa 
oziroma se izkaže, da tisti dan kakšne skladbe ne bom utegnil/-a 
zvaditi. 
4,33 4,00 
5.    Med vadenjem mi lahko hitro postane dolgčas.  3,33 3,67 
6.    Včasih težko vadim, če se moja čustva in trenutno razpoloženje ne 
skladajo s čustvi, ki jih izraža skladba.  3,50 3,50 
26. Slabo in težko vadim, kadar sem utrujen/-a. 4,17 3,83 
28. V primeru, da je bila vaja neučinkovita in mi ni uspelo doseči cilja, 
se počutim neuspešno in nezadovoljno. 4,17 4,17 
 Povprečje 3,67 3,63 
Grozd 4: Negativna čustva   
1.  Če se približuje nastop/koncert, se med vajo pogosto počutim 
nervozno; že na vaji občutim strah oziroma tremo.  4,17 4,17 
10. Med vajo se pogosto zalotim, da imam občutek »manjvrednosti« 
(drugi zmorejo veliko bolje od mene, nikoli ne bom dobro igral/-a 
ipd.).  
3,33 2,83 
22. Pred vajo se obremenjujem s tem, ali bom imel/-a prosto učilnico 
in dovolj časa. 3,67 3,33 
25. Razjezi me, kadar je moja vaja nepričakovano prekinjena zaradi 
zunanjih okoliščin. 4,33 3,33 
27. Težko vadim, če se mi v osebnem življenju zgodi kakšna žalostna 
stvar; širše okoliščine močno vplivajo na kakovost moje vaje.  3,67 4,17 
 Povprečje 3,83 3,57 
Opombe: »pogostost« označuje oceno tega, kako pogosto pianist/-ka doživlja ali počne to, kar 
izjava opisuje, »vpliv« pa označuje oceno tega, kako močno pianist/-ka meni, da to, kar izjava opisuje, 
vpliva na kakovost njegove/njene vaje. Ocene pogostosti in vpliva so bile podane na lestvici od 1 do 
5. 
Če skupini primerjamo glede na število izjav, ki so odražale posamezne ciljne usmeritve 
(tabela 8), je razvidno, da sta obe skupini do določene mere omenjali tako približevanje 
obvladovanju kot približevanje izkazovanju zmožnosti, vendar so v skupni 1 prevladovale 
omembe približevanja obvladovanju, v skupini 2 pa usmerjenosti v izkazovanje zmožnosti. 
Skupina 2 je navedla tudi izjavi, ki sta odražali izogibanje neobvladovanju in izkazovanju 
nezmožnosti, medtem ko takšni usmeritvi nista bili omenjani v skupini 1.  
Tabela 8  
Število izjav, vezanih na usmerjenost k ciljem – skupini 1 in 2 
 Približevanje  obvladovanju 
Izogibanje 
neobvladovanju 
Približevanje 
izkazovanju 
zmožnosti 
Izogibanje 
izkazovanju 
nezmožnosti 
Skupina 1 14 (44 %) 0 (0 %) 4 (13 %) 0 (0 %) 
Skupina 2 4 (11 %) 1 (3 %) 8 (21 %) 1 (3 %) 
Opombe: odstotki so podani glede na število vseh zbranih izjav v čustveno-motivacijskem sklopu. 
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Razlike med skupinama se pokažejo tudi, če ju primerjamo glede na omenjena čustva, ki 
jih doživljajo med vajo. Iz tabele 9 je razvidno, da se je več kot petina izjav študentov v 
skupini 1 navezovala na pozitivna čustva (ta so bila predvsem aktivirajoča čustva, kot sta 
veselje in užitek), medtem ko je bilo omenjano le eno negativno (strah pred neuspehom).  
Skupina 2 je navajala predvsem negativna čustva (strah, jeza, frustracija), ki so zajemala 
slabo četrtino vseh njihovih odgovorov; med njimi so prevladovala aktivirajoča čustva, kot so 
strah, jeza in frustracija, nekaj pa je bilo tudi omemb deaktivirajočih čustev, kot sta občutek 
manjvrednosti in nemoč. Omembe pozitivnih čustev so bile redkejše, večina pa jih je bila 
deaktivirajočih (zadovoljstvo, mir). 
Tabela 9  
Število opisov pozitivnih in negativnih čustev pri vaji – skupini 1 in 2 
 Pozitivna  Negativna 
 aktivirajoča deaktivirajoča  aktivirajoča deaktivirajoča 
Skupina 1 5 (16 %) 2 (6 %)  1 (3 %) 0 (0 %) 
Skupina 2 1 (3 %) 2 (5 %)  6 (16 %) 3 (8 %) 
Opombe: Odstotki so podani glede na število vseh zbranih izjav v čustveno-motivacijskem 
sklopu. 
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Razprava 
Eden izmed temeljnih ciljev univerzitetnega izobraževanja glasbenikov je razvoj 
samostojnosti pri glasbenem ustvarjanju. Med šolanjem jih pri razvoju glasbenih spretnosti 
vodijo učitelji, kar počnejo tako pri izbiri skladb in strategij, s katerimi jih lahko usvojijo, kot 
pri ocenjevanju tega, kako dobro so dosegli standarde igranja. Trdili bi lahko, da 
predstavljajo zunanji vir regulacije. To vlogo morajo postopno prevzeti glasbeniki sami. 
Naučiti se morajo zastavljati si cilje, izbirati in prilagajati strategije, s katerimi jih najlažje 
dosežejo, in sprotno ocenjevati svoj napredek – razviti morajo torej spretnosti 
samoregulacije.  
Glasbeniki na tretji stopnji izobraževanja praviloma poznajo širok nabor vadbenih 
strategij in so glede na stopnjo samoregulacije pri vaji lahko že precej podobni ekspertom 
(Araújo, 2016), vendar vedo veliko manj o doživljajskih vidikih njihove vaje. Namen tega 
magistrskega dela je bila integracija in primerjava kognitivnih, vedenjskih, motivacijskih in 
čustvenih vidikov vaje. Za razvoj ekspertize je namreč pomembna zadostna količina vaje, 
vendar ta še zdaleč ni dovolj za pojasnjevanje razlik med bolj in manj uspešnimi glasbeniki 
(McPherson, 2005; Hambrick idr., 2014). Skladno s temi ugotovitvami rezultati pričujočega 
dela kažejo, da se uspešni pianisti od manj uspešnih niso razlikovali po tem, koliko ur na dan 
v povprečju posvetijo vaji, temveč so se med skupinama pokazale pomembne razlike v tem, 
kako jo razumejo in doživljajo.  
Prvo raziskovalno vprašanje se je navezovalno na primerjavo kognitivnih in vedenjskih 
vidikov vaje pri bolj in manj uspešnih študentih klavirja. Med skupinama so se pokazale 
površinske podobnosti (predvsem v smislu konkretnih strategij samoregulacije), vendar so se 
pri podrobnejši analizi njihovih odgovorov pokazale pomembne razlike v tem, kako vajo 
razumejo in čemu se v največji meri posvečajo.  
Če se navežemo na Pintrichev (2000) model samoregulacije, sta obe skupini v največji 
meri poročali o tem, kako različne vidike vaje spremljata in nadzirata. Pianisti so poročali o 
uporabi številnih strategij samoregulacije, ki so se v raziskavah izkazale kot učinkovite in o 
katerih poročajo tudi profesionalni glasbeniki (Chaffin in Imreh, 2002; Duke idr., 2009; 
Hewitt, 2001; Miksza, 2007, 2011a). Najpogosteje so navajali ločeno vajo zahtevnih delov ter 
variiranje tempa in ritma, poleg teh pa tudi strategije, kot so miselna vaja, modelno učenje s 
posnetkom in naslanjanje na strukturo skladbe pri tem, ko si jo poskušajo zapomniti. Niti 
uspešni niti manj uspešni pianisti niso omenjali, da bi pomoč kdaj iskali pri drugih, kar se 
sklada z opažanji, da z razvojem ekspertize upada pogostost iskanja pomoči in narašča 
zanašanje na lastne vire (Araújo, 2016). Možno je, da se razkrivanju svojih šibkosti izogibajo 
zaradi občutka ranljivosti, ali pa se z leti začnejo zanašati na strategije, ki so časovno bolj 
ekonomične kot iskanje mnenj ali nasvetov pri drugih (Araújo, 2016).  
Prav tako je bila izjemno redka omemba metakognicije, kar so opazili tudi v nekaterih 
drugih raziskavah (npr. Austin in Berg, 2006). Razvidna je bila kvečjemu v smislu organiziranja 
vsebine vaje (bolj izraženo v skupini manj uspešnih) ter spremljanja in reguliranja stopnje 
osredotočenosti (bolj izraženo v skupini uspešnih). Razlog za redko omenjanje 
metakognitivnega vidika vaje morda tiči v tem, da na stopnji igranja, ki je že blizu 
profesionalni, postanejo takšne misli dokaj avtomatizirane, zato se jih glasbeniki ne zavedajo 
v tolikšni meri in o njih ne poročajo (McPherson in Renwick, 2011). 
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Podobnosti med skupinama v omenjenih strategijah, kot je vaja zahtevnih delov ali 
variiranje tempa, lahko izvirajo iz dejstva, da so to strategije, ki jih učitelji med glasbenim 
šolanjem pogosto izpostavljajo, zato jih študenti že dobro poznajo. Razlike torej niso v 
tolikšni meri opazne v kognitivnih in vedenjskih strategijah, o katerih so pianisti poročali, 
temveč v njihovem razumevanju vaje in osredotočanju na različne vidike le-te.  
Iz števila in vsebine grozdov je razvidno, da imajo uspešnejši pianisti bolj kompleksen in 
razdelan pogled na vajo. Iz kategorizacij njihovih odgovorov je nastalo devet ločenih grozdov 
izjav (štirje več kot pri skupini manj uspešnih), ki so opisovale vidike, na katere se 
osredotočajo, in načine, na katere poskušajo izboljšati svoje igranje. Za primer lahko 
vzamemo delo na interpretaciji skladbe: v skupini manj uspešnih je zajemalo en grozd, ki je 
odražal osnovno delo na interpretaciji (oblikovanje fraz, razmišljanje o linijah glasov ipd.). V 
skupini uspešnih so izjave, povezane z oblikovanjem interpretacije, zajemale tri grozde, in 
sicer predpripravo, osnovno delo na interpretaciji in nadgradnjo, ki so kazali na to, da imajo 
uspešni pianisti bolj poglobljeno razumevanje tega vidika vaje. Poleg osnovne izdelave 
interpretacije je bilo razvidno, da mislijo tudi na to, kako interpretacija določenega dela 
vpliva na celotno podobo skladbe, kakšno je sporočilo skladbe, ki ga bodo predali, in kako bi 
lahko skladbo odigrali na drugačen, nov način. Dejstvo, da se uspešnejši pianisti v večji meri 
posvečajo in razmišljajo o interpretativnih vidikih vaje, sta v svoji raziskavi opazila tudi 
Williamon in E. Valentine (2000). Avtorja predpostavljata, da je pri uspešnejših študentih 
prisotnih manj tehničnih pomanjkljivosti in da je več vidikov igranja in vaje pri njih že 
avtomatiziranih, zato lahko več časa in pozornosti posvetijo nadgradnji. Manj uspešni se v 
tem času morajo posvečati predvsem temu, da skladbo odigrajo pravilno. Predpostavka se 
sklada z ugotovitvami v tem delu, kjer so manj uspešni študenti poročali predvsem o 
temeljnih vidikih izdelovanja skladbe, strategijah, s katerimi poskušajo izboljšati svoje 
igranje, veliko pa je bilo tudi govora o organizaciji vaje.  
Organizacija je eden izmed pomembnih vidikov SRU, vendar njena pogostost pri 
glasbenikih z razvojem ekspertize upada (Araújo, 2016). Manj kot so glasbeniki izkušeni, bolj 
se posvečajo organizacijskim vidikom, kar se je nakazovalo tudi pri manj uspešnih pianistih, 
pri katerih sta se dva izmed petih grozdov navezovala na organizacijo vaje in sta bila 
ocenjena kot tista, ki jima posvečajo pri vaji največ časa. Zelo verjetno je, da so ti procesi pri 
uspešnejših glasbenikih bolj avtomatizirani, zato se jim ni treba zavestno posvečati in lahko 
svojo pozornost preusmerijo na druga področja. Takšno področje je na primer telo oziroma 
fizični vidik igranja, ki je v skupini uspešnih zajemal lasten grozd in bil ocenjen kot drugi 
najpomembnejši za učinkovitost vaje. Poročali so, da so med vajo pozorni na svojo držo, gibe 
in sproščenost, kar so omenjali tudi študenti v skupini manj uspešnih, a so ocenili, da tem 
vidikom posvečajo manj pozornosti kot vsem drugim in da so ti tudi manj pomembni za 
učinkovitost vaje. V raziskavi vrhunskih glasbenikov in njihovega fokusa pozornosti med 
nastopanjem so A. Buma in sodelavci (2015) ugotovili, da se ti najpogosteje osredotočajo 
prav na telesne vidike igranja in da jih ocenjujejo kot najpomembnejše za kakovost nastopa. 
Predpostavimo torej lahko, da so ti vidiki pomembni tudi pri vaji in da je zato vaja uspešnih 
pianistov kakovostnejša kot vaja manj uspešnih.  
Ko primerjamo odgovore in grozde med skupinama s kognitivno-vedenjskega vidika, se 
torej zdi, da študenti ne glede na svojo uspešnost na tej stopnji poznajo široko paleto 
strategij vaje (kot sta modelno učenje s posnetki in miselna vaja), vendar kažejo različno 
stopnjo vpogleda in razumevanja vaje. Zdi se, da so določeni vidiki vaje, kot so tehnične 
spretnosti in strategije organizacije, pri uspešnejših pianistih razviti in avtomatizirani do te 
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mere, da se jim nanje ni treba zavestno osredotočati. Zato se lahko osredotočajo na več 
drugih pomembnih vidikov, kot so nadgradnja interpretacije, samoregulacija 
osredotočenosti in telesni vidiki igranja. Manj uspešni pianisti se med tem večinoma 
ukvarjajo predvsem s tehničnimi vidiki in organizacijo ter ne kažejo tolikšne širine in globine 
pri tem, na kaj vse so pri vaji pozorni.  
 Uspešni in manj uspešni pianisti pa se ne razlikujejo zgolj po svojem razumevanju vaje, 
temveč tudi po njenem doživljanju. Drugo raziskovalno vprašanje se je navezovalno na 
razlike v motiviranosti za vajo pri bolj in manj uspešnih študentih klavirja. Odgovori nanj se 
nakazujejo v ciljnih usmeritvah študentov. Oboji so poročali tako o približevanju 
obvladovanju kot o približevanju izkazovanju zmožnosti, vendar je pri skupini uspešnih 
prevladovala prva usmeritev, pri skupini manj uspešnih pa druga. Iz drugih raziskav vemo, da 
se dosežki in stopnja samoregulacije povezujejo predvsem s cilji, povezani z obvladovanjem 
naloge (npr. Cellar idr., 2011), medtem ko je lahko v zelo tekmovalnih okoljih, kakršno je 
recimo okolje v klasični glasbi, konstruktivno tudi približevanje izkazovanju zmožnosti. 
Medtem ko je približevanje obvladovanju spodbujano predvsem prek individualnih ur in 
pogoste samostojne vaje, je približevanje izkazovanju zmožnosti spodbujano prek nastopov, 
avdicij in sprejemnih izpitov, zato se do tretje stopnje izobraževanja prebijejo predvsem 
glasbeniki, ki sta jim pomembna in ki uspešno usklajujejo oba cilja (Nielsen, 2008). 
Pomembno je le, da so študenti poleg približevanja izkazovanju zmožnosti v dovolj veliki 
meri usmerjeni tudi na približevanje obvladovanju, ki je bilo pri skupini manj uspešnih 
prisotno, vendar v opazno manjši meri. Razlike, ki bi lahko imele pomembnejše implikacije za 
uspeh pianistov, so se pokazale pri preostalih dveh ciljnih usmeritvah. 
 Medtem ko so uspešni pianisti omenjali izključno približevanje obvladovanju in 
izkazovanju zmožnosti, so manj uspešni omenjali tudi izogibanje neobvladovanju (»Vadim 
zato, da rešujem tehnične težave.«) in izogibanje izkazovanju nezmožnosti (»K vadenju me 
motivira strah pred napakami, ki bi se mi lahko pripetile, če bi premalo vadil/-a.«). Izogibanje 
se z uspehom in določenimi vidiki samoregulacije povezuje negativno (Cellar idr., 2011; 
Baranik, Stanley, Bynum in Lance, 2010; Nielsen, 2008; Payne idr., 2007; Smith, 2005). 
Postavljanje ciljev v smeri izogibanja neželenim posledicam je problematično, saj odvrača 
učenčevo pozornost od učenja in ustvarjanja glasbe. Pri izogibanju neobvladovanju se učenci 
oziroma glasbeniki osredotočajo predvsem na napake (Pintrich, 2000), vendar pa izvedba 
brez napak sama po sebi še ni dobra izvedba. Zanjo sta potrebni ustvarjalnost in 
inovativnost, ki od izvajalca zahtevata nekaj tveganja in veliko neuspešnih poskusov, preden 
glasbenik najde, kar je iskal. Izogibanje neobvladovanju je sicer v primerjavi z drugimi 
usmeritvami pri glasbenikih slabše raziskano, saj raziskave še vedno večinoma temeljijo na 
trifaktorskem modelu ciljnih orientacij (npr. Nielsen, 2008; Smith, 2005), čeprav obstajajo 
empirični dokazi za obstoj štirifaktorskega modela (Miksza idr., 2016). Kaže se potreba po 
raziskavah, ki bi ilustrirale napovednike in posledice posamezne ciljne orientiranosti pri 
glasbenikih ter razjasnile vlogo izogibanja neobvladovanju. 
Tudi izogibanje izkazovanju nezmožnosti odvrača od pomembnih vidikov vaje, saj so 
glasbeniki obremenjeni z razmišljanjem o tem, ali bodo pred občinstvom izpadli kot 
neuspešni in se osramotili. Namesto da bi kognitivne vire namenili zahtevam naloge, so ti 
zasedeni s skrbmi (Pintrich, 2000). V nekaterih raziskavah so opazili, da se osredotočanje na 
izkazovanje (pri tem niso ločili približevanja in izogibanja) namesto z obvladovanjem naloge 
povezuje z zmanjšano kapaciteto delovnega spomina (npr. Avery in Smillie, 2013; Lee, Ning 
in Goh, 2014), pri tem pa je tudi pri naših študentih možno opaziti, da so uspešnejši študenti, 
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ki so bili hkrati v večji meri usmerjeni na približevanje obvladovanju, o vaji razmišljali bolj 
poglobljeno, se posvečali več različnim vidikom interpretacije in tehnike, ob tem pa 
spremljali tudi fizične vidike vaje. Povezava med delovnim spominom in ciljnimi usmeritvami 
pri glasbenikih še ni bila raziskana in predstavlja nalogo za prihodnje raziskave. Nagnjenost k 
izogibanju obvladovanju in izkazovanju nezmožnosti pa nima implikacij zgolj za kognitivne 
vire in stopnjo samoregulacije, temveč se prek skrbi o neuspehu povezuje tudi z negativnimi 
čustvi (Baranik idr., 2010; Pintrich, 2000).  
Tretje raziskovalno vprašanje se je nanašalo na razlike v čustvenem doživljanju vaje med 
skupinama. Pokazalo se je, da uspešni pianisti poročajo skoraj izključno o doživljanju 
pozitivnih čustev, medtem ko pri manj uspešnih prevladujejo negativna čustva. Rezultati se 
povsem skladajo z doslej opaženimi razlikami med skupinama. Čeprav so na področju 
glasbene vaje čustva zelo redko omenjena, so za uspeh zelo pomembna, saj niso zgolj 
posledica (ne)uspeha, temveč ga tudi napovedujejo (Pekrun idr., 2017). Vplivajo namreč na 
prej omenjene kognitivne vire, ki so na voljo med vajo, na samoregulacijske strategije in 
stopnjo motivacije. Negativna deaktivacijska čustva, ki so bila pri skupini manj uspešnih 
prisotna predvsem v obliki nemoči in občutka manjvrednosti, odvračajo pozornost od naloge 
ter manjšajo stopnjo truda in interesa, medtem ko negativna aktivacijska čustva (v skupini 
manj uspešnih opazna predvsem v obliki frustracije, strahu in jeze) zasedajo kognitivne vire s 
katastrofičnimi in drugimi mislimi (Pekrun idr., 2017). Iz izjav skupine manj uspešnih 
pianistov je razvidno, da so v primerjavi s skupino uspešnih pogosteje omenjali dejavnike, ki 
so slabo vplivali na njihovo vajo (npr. da jih moti hrup iz sosednjih sob, pomanjkanje 
prostorov za vajo, pretežke skladbe ipd.), in se s tem zdeli manj osredotočeni na pomembne 
vidike vaje.  
Kognitivna zavzetost, samoreguliranje učenja, motiviranost in čustva so konstrukti, ki so 
močno prepleteni. Povezave med njimi so na področju glasbene vaje za zdaj slabše poznane, 
vendar se kaže jasna potreba po upoštevanju čustveno-motivacijskih vidikov pri 
izobraževanju glasbenikov. Rezultati kažejo, da pianisti na tej stopnji izobraževanja poznajo 
širok nabor različnih načinov, na katere lahko izboljšajo svoje igranje, vendar to ni dovolj za 
uspeh. Pri poučevanju je treba upoštevati njihovo širše razumevanje različnih pomembnih 
vidikov vaje, hkrati pa tudi njihovo motivacijo in čustva, zlasti negativna.  
Omejitve raziskave 
Eno izmed pomanjkljivosti te raziskave bi lahko predstavljali kriteriji, po katerih so bili 
študenti izbrani in razvrščeni v skupino uspešnih ali manj uspešnih pianistov. O njihovi 
uspešnosti sem sklepala posredno prek njihovih ocen, števila nastopov in števila tekmovalnih 
dosežkov. Ker se po ocenah študenti skorajda niso razlikovali (kar že samo po sebi vzbudi 
vprašanje, ali sta si bili skupini dovolj različni glede na glasbene spretnosti), ocene števila 
nastopov pa so bile zelo različne glede na nastopanje znotraj in zunaj Akademije za glasbo, 
so bili kot glavni kriterij uspešnosti izbrani dosežki na tekmovanjih v zadnjih petih letih. 
Zavedati se moramo, da so na število tekmovalnih dosežkov poleg glasbenih spretnosti 
najverjetneje vplivali tudi drugi dejavniki. Študent/-ka bi se tekmovanju lahko izognil/-a 
zaradi izvajalske anksioznosti ali preprosto zaradi pomanjkanja časa, kar ne pove nič o 
kakovosti njegovega/njenega igranja. Postavlja se torej vprašanje, ali so bili študenti v 
skupini manj uspešnih res opazno manj uspešni glasbeniki. Raziskavo bi lahko nadgradili s 
tem, da bi bili študenti izbrani in razvrščeni v skupine s strani skupine strokovnih 
ocenjevalcev, kar pa je bilo v kontekstu magistrskega dela žal neizvedljivo. Kljub temu so se 
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med skupinama pokazale razlike, ki so skladne s predpostavkami teorij v ozadju in z 
ugotovitvami drugih raziskav. 
Morebitna šibkost metode pojmovnega mreženja v primerjavi z drugimi, povsem 
kvalitativnimi načini analize podatkov (kot je na primer metoda utemeljene teorije) bi lahko 
bila ta, da so dobljeni grozdi izjav izračunani kot agregat različnih kategorizacij vseh 
udeležencev, zaradi česar se lahko zgodi, da nekateri grozdi niso povsem »čisti« oziroma 
ponekod vsebujejo izjave, ki so vsebinsko manj podobne izjavam iz istega grozda. S tem ko 
izjave razvršča raziskovalec, lahko zagotovi, da se bodo vse izjave znotraj posamezne 
kategorije navezovale na isti pojav in bodo s tem bolj »čiste«. Po drugi strani nam pojmovno 
mreženje omogoča, da vidimo, kako vajo pojmujejo glasbeniki sami in kakšne povezave med 
naštetimi elementi vaje vidijo oni. Za primer lahko vzamemo izjave, vezane na interpretacijo 
skladbe: če bi jih razvrščal raziskovalec, bi bile te izjave mogoče razvrščene v eno kategorijo 
(tako kot v primeru manj uspešnih), vendar pa se te izjave glede na kategorizacije uspešnih 
pianistov sestavljale tri grozde in razkrile, da ta skupina interpretativne vidike vaje deli na 
predpripravo, osnovno izdelovanje in nadgradnjo interpretacije, ki jih sicer raziskovalec 
mogoče ne bi videl na tak način. Dá nam torej dodatne informacije o tem, kako pojav 
razumejo udeleženci. 
Pomislek je na mestu tudi pri generalizaciji podatkov, saj je bil vzorec relativno majhen 
(šest študentov klavirja v vsaki skupini). Ugotovitve na tem vzorcu v večji meri služijo kot 
podlaga za kvantitativno raziskovanje glasbene vaje, ki bi integriralo samoregulativno učenje 
in akademska čustva, ki ostajajo na področju glasbe tako slabo raziskana. Šele pri 
kvantitativnih raziskavah večjega vzorca bi lahko govorili o tem, da razlike obstajajo tudi v 
populaciji. Ugotovitve tega magistrskega dela do takrat nudijo izhodišče in poglobljen 
vpogled v to, kako glasbeniki vajo opisujejo, razumejo in doživljajo sami.  
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Zaključki 
Pričujoče magistrsko delo nudi nekoliko širši vpogled v razumevanje in doživljanje vaje 
pri študentih klavirja, tako z vidika njihovih misli in vedenja kot z vidika motivacije in čustev. 
Kaže, da uspešni in manj uspešni pianisti poznajo podobne strategije vaje (kot so vaja z 
metronomom, počasna vaja ipd.), vendar je njeno razumevanje pri uspešnih pianistih bolj 
poglobljeno in razdelano. Prav tako je zelo različno tudi njihovo doživljanje vaje. 
Način poučevanja klasične glasbe v zahodnem svetu za zdaj ostaja precej podoben 
predpisovanju terapije v zdravstvu (Bezenac, Swindells, 2009). Učitelji pogosto mladim 
glasbenikom »predpišejo« skladbe, količino vaje in strategije, katerih naj se poslužujejo, da 
bodo dosegli od zunaj določen standard igranja (Bowman, 2004). S takšnim pristopom 
ostajajo neizkoriščeni določeni kanali, prek katerih bi lahko spodbujali razvoj glasbenih 
spretnosti. To velja predvsem za omogočanje mladim glasbenikom, da zadovoljujejo svoje 
osnovne psihološke potrebe, ter s tem podpiranje njihove notranje motiviranosti in 
spodbujanje pozitivnih čustev.  
Področje glasbene vaje, na katerem so določeni modeli učenja in motivacije že dobro 
podprti in razširjeni, nujno potrebuje tudi integracijo čustev (McPherson idr., 2019). Za 
razvoj boljšega razumevanja dejavnikov glasbene vaje se lahko obrnemo tako k teorijam in 
modelom z drugih pedagoških področij, na primer k Pekrunovi teoriji nadzora in vrednosti 
čustev (2006), kot tudi k drugim empiričnim virom. Pri glasbenikih iz drugih zvrsti, kot so 
džez, popularna in folklorna glasba, se namreč pogosto kaže, da pri igranju doživljajo več 
užitka, so bolj notranje motivirani (Bézenac in Swindells, 2009) in doživljajo manj izvajalske 
anksioznosti (Papageorgi, Creech in Welch; 2011), zato bi se lahko pri iskanju optimalnih 
načinov poučevanja v večji meri naslonili tudi na neklasična glasbena področja. Da pri 
študentih glasbe podpiramo samostojnost pri glasbenem ustvarjanju, ki je končni cilj 
njihovega študija, jih moramo torej v večji meri razumeti in podpreti tudi pri tem, kako vajo 
doživljajo. 
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